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GLOSARIO DE ABREVIATURAS 
 
APA 
 
ACI 
BOE 
CI  
CIE-10 
 
 
 
DISLECAN  
 
DSM-IV-TR  
 
 
ELE 
EOI 
FNCE  
L1 
L2 
LE 
LOE 
MCER 
NEAE  
OMS 
OPS 
RD 
RTVE 
SL 
TDAH 
 
American Psychiatric Association - en español: Asociación 
Americana de Psiquiatría 
Adaptación Curricular Individualizada 
Boletín Oficial del Estado 
Cociente Intelectual 
Clasificación Internacional de Enfermedades y Problemas 
Relacionados con la Salud, décima versión – en inglés: 
International Statistical Classification of Diseases and Related 
Health Problems (ICD-10)  
Asociación Dislexia Canarias y Otras Dificultades de 
Aprendizaje  
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders - en 
español: Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos 
Mentales, IV edición, texto revisado 
Español Lengua Extranjera  
Escuela Oficial de Idiomas 
Fundación Nuevas Claves Educativas 
Lengua primera o materna  
Segundas lenguas  
Lengua extranjera 
Ley Orgánica de Educación 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 
Organización Mundial de la Salud 
Organización Panamericana de la Salud 
Real Decreto 
Radiotelevisión Española 
Segunda Lengua 
Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad 
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INTRODUCCIÓN 
 
Existen numerosos trabajos acerca de la enseñanza de español como 
lengua extranjera (en adelante ELE), así como sobre la dislexia, uno de los 
trastornos de aprendizaje más frecuentes en la infancia, que conlleva importantes 
dificultades en la lectoescritura. Sin embargo, son pocos los estudios publicados 
hasta la fecha sobre las dificultades que tienen las personas con dislexia en el 
aprendizaje de segundas lenguas en general y del ELE en particular.  
 
Habitualmente, cuando nos encontramos ante un estudiante con dislexia 
español residente en nuestro país, priorizamos la adquisición de una 
competencia óptima en su lengua materna (y en la lengua cooficial de la región, 
si la hay), dejando en un segundo plano el aprendizaje de lenguas extranjeras. 
Sin embargo, en la última década se han producido en España intensos 
movimientos migratorios, que han dado lugar a la llegada de multitud de 
personas extranjeras (niños y adultos) con dislexia y con la necesidad de 
aprender ELE para integrarse en nuestra sociedad.  
 
Así mismo, la creciente tendencia a la globalización nos exige dominar 
cuantas más lenguas mejor, para poder ocupar diversos puestos de trabajo y 
promocionar en ellos, ya sean o no cualificados. Por tanto, ¿por qué limitar a las 
personas con dislexia al conocimiento de una sola lengua, si con la metodología y 
las adaptaciones necesarias pueden llegar a aprender lenguas extranjeras?  
 
Considero que tanto la escuela como las academias y las escuelas oficiales 
de idiomas deberían estar capacitadas para atender a cualquier alumno con 
necesidades específicas de apoyo educativo (en adelante NEAE), que desee 
aprender español, sea cual sea su meta: por trabajo, para viajar o por el simple 
placer de aprender; y no añadirles más barreras. Solo de este modo estaremos 
llevando a cabo una efectiva educación inclusiva y normalizada, tal como dicta la 
Ley Orgánica de Educación (2006). 
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El objetivo de este trabajo es, por tanto, sensibilizar a los profesores de 
ELE sobre la necesidad de cumplir la legislación vigente y ofrecer una adecuada 
respuesta educativa a todos aquellos alumnos que presentan NEAE. En 
particular, quiero dedicar este trabajo a la atención que merece el alumnado con 
dislexia, un trastorno que en ocasiones pasa desapercibido a pesar de su alta 
incidencia en la población y, consecuentemente, en las aulas. Mi principal 
propósito es que los docentes no confundan la sintomatología de este trastorno 
con la vagancia, la falta de motivación o la poca atención; me gustaría que 
comprendieran las dificultades que tienen estos alumnos y a qué se deben; y, por 
último, pretendo poner a su alcance una serie de modelos de adaptaciones que 
pueden ayudar a este alumnado a combatir sus dificultades.  
 
Con este fin, he estructurado mi proyecto en tres grandes apartados: (I) 
marco teórico, (II) análisis de casos reales y (III) propuestas de adaptaciones 
didácticas. A continuación describiré brevemente cada una de las partes. 
 
En el marco teórico, trato de definir en qué consiste la dislexia según los 
principales manuales de diagnóstico clínico de enfermedades mentales, el DSM-IV 
y la CIE-10, y las aportaciones de varios expertos en la materia. A pesar de que no 
se conocen exactamente las causas que la provocan, recojo las hipótesis sobre su 
etiología más reconocidas en el campo de la neuropsicología. Seguidamente, señalo 
la incidencia de este trastorno dentro y fuera de nuestro país según diferentes 
estadísticas. A continuación, defino los síntomas que presentan las personas con 
dislexia en función de su edad y etapa educativa y me refiero brevemente, ya que no 
es función de los profesores de ELE, a la forma en que se diagnostica este trastorno. 
Puesto que se trata de un desorden que afecta a la comunicación y, en particular, a 
la lectoescritura, recojo brevemente las principales teorías sobre la adquisición del 
lenguaje, y las teorías más relevantes que explican el aprendizaje de la lectura de la 
lengua primera (L1) y de segundas lenguas (L2). Partiendo de cómo aprenden a leer 
las personas que no tienen dislexia, explico el proceso de aprendizaje de la lectura 
de una persona con dislexia y las dificultades a las que tiene que enfrentarse, así 
como en el aprendizaje de segundas lenguas. Finalmente, analizo la legislación 
educativa que contempla las NEAE de este tipo de alumnado, tanto en la enseñanza 
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general como en la enseñanza de lenguas extranjeras, a pesar de que en este último 
ámbito es muy escasa y su divulgación muy pobre.  
 
Como se puede observar, el apartado anterior tiene un carácter 
principalmente descriptivo; en cambio, las partes posteriores tienen un enfoque 
mucho más práctico, pues están dedicadas al análisis de casos reales y a la 
intervención dentro del aula. En el segundo gran bloque he analizado ocho casos 
reales de personas extranjeras con dislexia residentes en nuestro país, que están 
haciendo frente a las dificultades que la dislexia les ocasiona en el aprendizaje de 
ELE. He presentado los aspectos más relevantes de su historia escolar hasta la 
fecha y he resaltado los principales síntomas de este trastorno, explicados en el 
marco teórico, que sufren, señalando en redacciones reales de estos estudiantes los 
errores más frecuentes que cometen fruto de la dislexia. 
 
En el tercer apartado explico cómo se debe enfocar la atención educativa, 
en cuanto a la metodología, materiales, técnicas de estudio y herramientas de 
evaluación más apropiadas para los estudiantes con dislexia. Asimismo, propongo 
ejemplos de adaptaciones de ejercicios, con los que trabajar vocabulario, 
comprensión y expresión escrita, y normas de ortografía, entre otras destrezas que 
implican un cierto dominio de la lectoescritura y pueden suponer grandes 
dificultades para este tipo de alumnado. Las adaptaciones están dirigidas a 
alumnos de educación primaria, adolescentes y adultos, de los niveles A1, A2, B1 
y B2 según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, y están 
elaboradas a partir de ejercicios propuestos en varios manuales de actualidad. 
Dedico también un apartado a comentar qué características deben tener los 
diccionarios para que sean funcionales para una estudiante con dislexia. 
Finalmente, propongo una serie de ejercicios con los que, además de trabajar las 
diferentes destrezas de la lengua española y ampliar su vocabulario, se den a 
conocer al resto de estudiantes del grupo clase las características de este trastorno. 
De este modo, evitaremos que se sospechen favoritismos hacia el alumno con 
dislexia y favoreceremos actitudes solidarias y cooperativas.  
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El trabajo concluye con una reflexión acerca de la importancia de valorar  
la diversidad del alumnado y ofrecerle una adecuada respuesta educativa, que 
potencie sus capacidades y compense sus dificultades.  
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PARTE I: MARCO TEÓRICO 
 
1. ¿QUÉ ES LA DISLEXIA? 
 
1.1 El contexto en que se enmarca 
 
La dislexia está considerada por el DSM-IV-TR (Manual Diagnóstico y 
Estadístico de los Trastornos Mentales, IV edición, texto revisado) un tipo de 
trastorno mental que afecta a la lectura. El DSM-IV-TR de la Asociación 
Psiquiátrica de los Estados Unidos (APA) es una reconocida obra que ofrece una 
clasificación de los trastornos mentales y contiene descripciones de las diferentes 
categorías diagnósticas. Puesto que se considera un trastorno mental, conozcamos 
qué implicaciones tiene este término en el campo de la psiquiatría:  
 
[…] Cada trastorno mental es conceptualizado como un síndrome o un patrón 
comportamental o psicológico de significación clínica, que aparece asociado a un 
malestar (p.ej., dolor), a una discapacidad (p.ej., deterioro de una o más áreas de 
funcionamiento) o a un riesgo significativamente aumentado de morir o de sufrir dolor, 
discapacidad o pérdida de libertad. Además este síndrome o patrón no debe ser 
meramente una respuesta culturalmente aceptada a un acontecimiento particular (p.ej., la 
muerte de un ser querido). Cualquiera que sea su causa, debe considerarse como la 
manifestación individual de una disfunción comportamental, psicológica o biológica. Ni 
el comportamiento desviado (p.ej. político, religioso o sexual) ni los conflictos entre el 
individuo y la sociedad son trastornos mentales, a no ser que la desviación o el conflicto 
sean síntomas de una disfunción.  
(APA 2002: XXIX) 
 
A pesar de denominarles trastornos mentales, término que conlleva una 
distinción entre trastorno mental y trastorno físico, este manual reconoce que la 
causa de muchos trastornos mentales con frecuencia es física, y viceversa, el 
origen de muchos trastornos físicos está muy ligado a disfunciones mentales. 
 
Dentro de los trastornos mentales, el DSM-IV-TR dedica un apartado a 
los trastornos de inicio en la infancia, la niñez o la adolescencia, aunque matiza 
que algunos de los trastornos en cuestión a veces no se diagnostican hasta la 
edad adulta, y diversos trastornos incluidos en otros apartados pueden tener su 
origen antes de la adolescencia o durante esa etapa. Además, los adultos pueden 
llegar a ser diagnosticados de trastornos incluidos en este apartado si cumplen 
los criterios diagnósticos.  
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Por tanto, la creación de este capítulo obedece meramente a cuestiones de 
conveniencia. No obstante, en él hallamos un sub-apartado dedicado a los 
trastornos del aprendizaje (antes trastornos de las habilidades académicas), que 
incluye el trastorno de la lectura (y dentro de este se explica el caso de la 
dislexia). Véase, pues, la definición que ofrece el DSM-IV-TR de trastorno de 
aprendizaje (en la que con “CI” se refiere a Cociente Intelectual y con “desviación 
típica” a la medida más útil de la variabilidad de los resultados de una muestra): 
 
Se diagnostican trastornos de aprendizaje cuando el rendimiento del individuo en 
lectura, cálculo, o expresión escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, 
escolarización y nivel de inteligencia, según indican pruebas normalizadas 
administradas individualmente. Los problemas de aprendizaje infieren 
significativamente el rendimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que 
requieren lectura, cálculo o escritura. Para establecer que una discrepancia es 
significativa pueden utilizarse distintos recursos estadísticos. Suele definirse como 
“sustancialmente inferior” una discrepancia de más de 2 desviaciones típicas entre 
rendimiento y CI. A veces se acepta una discrepancia menor entre rendimiento y CI 
(esto es, entre 1 y 2 desviaciones típicas), especialmente cuando el rendimiento de un 
individuo en un test de CI puede haber sido mediatizado por la asociación de un 
trastorno del procesamiento, un trastorno mental o una enfermedad médica, o por las 
características étnicas del sujeto. Si se presenta un déficit sensorial, las dificultades de 
aprendizaje deben exceder de las habitualmente asociadas al déficit en cuestión. Los 
trastornos de aprendizaje pueden persistir a lo largo de la vida. (APA 2002: 56) 
 
Me gustaría, a continuación, considerar la definición que ofrece la 
Organización Mundial de la Salud (OMS) en colaboración con la Organización 
Panamericana de la Salud (OPS) en su décima versión de la Clasificación 
Internacional de Enfermedades, en adelante CIE-10. Este manual de diagnóstico 
es empleado a nivel internacional con fines estadísticos para calcular la media de 
población que contrae ciertas enfermedades en determinados lugares y tiempos, es 
decir, la morbilidad de cada afección, así como su índice de mortalidad. La CIE-
10 constituye la clasificación principal de la WHO Family of International 
Classifications, en español la Familia de Clasificaciones Internacionales de la 
OMS, y es revisada periódicamente. 
 
Para este reconocido manual, la dislexia se enmarca dentro de los trastornos 
mentales y del comportamiento, y dentro de este grupo, en los trastornos del 
desarrollo psicológico,  trastornos que coinciden en las siguientes características:  
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a) Comienzan invariablemente durante la  infancia o la niñez. 
b) Hay deterioro o retardo del desarrollo de funciones estrechamente relacionadas con la 
maduración biológica del sistema nervioso central. 
c) Son de curso progresivo, sin remisiones ni recaídas. 
En la mayoría de los casos las funciones afectadas abarcan al lenguaje, las habilidades 
viso-espaciales y la coordinación motriz. (OMS/OPS 1995: 358) 
 
Entre los trastornos del desarrollo psicológico hallamos un subgrupo 
denominado trastornos específicos del desarrollo de las habilidades escolares, 
similar al subgrupo trastornos de aprendizaje del manual DSM-IV, que incluye: 
los trastornos específicos de la lectura (grupo que, a su vez, recoge el tema que 
nos ocupa, la dislexia), los trastornos específicos del deletreo (ortografía), los 
trastornos específicos de las habilidades aritméticas, los trastornos mixtos de 
las habilidades escolares, otros trastornos del desarrollo de las habilidades 
escolares y, por último, los trastornos del desarrollo de las habilidades 
escolares, no especificados. Estas alteraciones, según la CIE-10, coinciden en 
los siguientes rasgos: 
 
Son trastornos en los cuales se hallan deterioradas las pautas normales de la adquisición de 
habilidades, desde etapas tempranas del desarrollo. Esto no es una simple consecuencia de 
la falta de oportunidades para aprender. Tampoco es producto de un retraso mental 
exclusivamente, ni es causado por ningún tipo de trauma o de enfermedad cerebral 
adquirida. (OMS/OPS 1995: 360) 
 
A continuación, una vez analizado el marco en el que los expertos sitúan la 
dislexia, pasaré a detallar las peculiaridades de este trastorno. 
 
 
1.2 Definición del concepto 
 
Como explica María Peñafiel, experta en trastornos del lenguaje y especialista 
en dislexia, para el documental Palabras al Viento del programa Documentos TV de 
RTVE (2011), cuando hablamos de individuos con dislexia, existe una idea 
generalizada de que se trata de personas que escriben las palabras al revés o 
confunden el 6 por el 9; sin embargo, este pensamiento es bastante anecdótico.  
 
La palabra dislexia proviene del griego, etimológicamente y médicamente 
se refiere a “cualquier trastorno en la adquisición de la lectura”, pero muchos 
expertos en la materia, como H. Alvarado, M.E. Thomson, o incluso la Real 
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Academia de la Lengua Española, amplían su alcance y con este término aluden 
en general a dificultades en el lenguaje, ya que habitualmente este trastorno se 
acompaña de dificultades en la escritura (disgrafía) y la ortografía (disortografía).  
 
Thomson (1992: 16) explica 
detalladamente la perspectiva histórica 
de este trastorno. De sus palabras, me 
gustaría destacar que fue Berlín (1872) 
quien empleó el término “dislexia” por 
primera vez sustituyendo la expresión 
“ceguera para las palabras”; y Dejerine 
(1871) quien reveló, tras examinar los 
cuerpos post-mortem de individuos 
con dislexia, que se debía a un 
trastorno neurológico específico 
originado por una lesión cerebral tras 
la región temporal posterior del hemisferio izquierdo. En la imagen derecha se 
puede apreciar con más exactitud dónde se localiza la lesión. 
 
Asimismo, Thomson (1992: 16) señala que Hinshelwood (1900), en 
cambio, describió un trastorno similar que no tenía su origen en una lesión 
cerebral, sino en un defecto congénito, una situación patológica que impedía que 
los niños aprendieran a leer. Determinó, además, que su incidencia era mayor en 
varones y que su inteligencia general, su capacidad de observación y 
razonamiento, no se veían afectadas. Las aportaciones de estas eminencias 
ofrecieron una idea generalizada de qué era la dislexia.  
 
La asociación Dislexia Canarias y Otras Dificultades de Aprendizaje (en 
adelante, DISLECAN) explica en su página web que estudios recientes ponen de 
manifiesto que, a pesar de que la parte izquierda del hemisferio puede tener una 
actividad  menor que en las personas sin dislexia, la parte derecha, donde se 
desarrollan la imaginación y la creatividad, tiene un dinamismo superior, por lo que 
estas personas suelen destacar por su creatividad y por su técnica. Algunos 
reconocidos artistas e investigadores sufrieron dislexia a lo largo de sus vidas; entre 
 
Blog Bio-Mundo sección Órganos de Vanessa Montilla 
[Consulta: 10/09/2011] 
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ellos encontramos a celebridades como Albert Einstein, Leonardo Da Vinci, Thomas 
Edison, Pablo Picasso, Walt Disney o el recientemente fallecido Steve Jobs.  
 
Actualmente, de forma general la dislexia se define como “un trastorno que 
se manifiesta por la dificultad para el aprendizaje de la lectoescritura aunque se 
tenga una educación convencional, una inteligencia adecuada y oportunidades 
socioculturales. Depende fundamentalmente de alteraciones cognitivas, cuyo origen 
es frecuentemente constitucional” (Alvarado et álii 2011: 64). Es, por tanto, un 
trastorno crónico de origen neurobiológico. Principalmente afecta al proceso lector 
y escritor; sin embargo, en muchas ocasiones se ven también afectadas otras 
capacidades como la memoria de trabajo, la atención, la coordinación, la percepción 
y la orientación espaciotemporal (Vallespir et álii 2010a: 2). 
 
La dislexia puede afectar a las personas en diferente medida: ligera, 
moderada o severamente. A menudo viene acompañada de otros trastornos como 
el Trastorno por Déficit de Atención con o sin Hiperactividad (TDA-H), la 
dispraxia (dificultades psicomotrices), discalculia (dificultades en el aprendizaje 
matemático), disgrafía (dificultades en la escritura de las letras debido a una 
alteración en el área del dibujo) o disortografía (dificultades para escribir las 
palabras de forma ortográficamente adecuada). Además, en función de la 
respuesta del contexto escolar, familiar, laboral y/o social, pueden aparecer otros 
problemas: falta de confianza, baja autoestima, ansiedad, depresión, frustración, 
trastornos del sueño, trastornos alimenticios, somatizaciones o trastornos del 
comportamiento (Vallespir et álii 2010a: 2-3). 
 
Véase a continuación la definición que ofrece el DSM-IV-TR sobre el 
trastorno que nos ocupa. Como se ha mencionado anteriormente, en esta obra la 
dislexia se contempla como un trastorno de lectura, y para que una persona sea 
diagnosticada de este problema debe tener el siguiente perfil: 
 
a) El rendimiento en lectura, medido mediante pruebas de precisión o comprensión 
normalizadas y administradas individualmente, se sitúa sustancialmente por debajo de lo 
esperado dados la edad cronológica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad 
propia de su edad. 
b) La atención del Criterio A interfiere significativamente el rendimiento académico o las 
actividades de la vida cotidiana que exigen habilidades para la lectura. 
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c) Si hay un déficit sensorial, las dificultades para la lectura exceden de las habitualmente 
asociadas a él. (APA 2002: 60) 
 
Sobre esta definición, Alvarado et álii (2007: 2) matizan dos aspectos que 
consideran muy relevantes en el diagnóstico de la dislexia: por un lado, la edad 
mental de la persona y, por otro lado, su historia vital. Sobre el primer aspecto, 
además de tener en cuenta el cociente intelectual para descartar un posible retraso 
cognitivo como causa de las dificultades, Alvarado et álii consideran de gran 
importancia concretar la edad mental del individuo y observar si existe un retraso 
significativo sobre la edad lectora. En cuando al segundo punto, debemos prestar 
especial atención a la historia vital del individuo, pues algunos indicadores de 
riesgo pueden completar las pruebas estandarizadas y aumentarán la fiabilidad del 
diagnóstico. No se deben confundir los trastornos de aprendizaje, y en nuestro 
caso, la dislexia, con variaciones de rendimiento debidas a circunstancias 
personales, sociales o culturales. Finalmente, Alvarado y sus colaboradores, 
basándose en estudios recientes, explican que la dislexia se debe a una alteración 
en el procesamiento fonológico, dificultades en la decodificación fonema-
grafema. Y remarcan que las últimas publicaciones desmienten que exista más de 
un tipo de dislexia, debido a que en todos los casos la causa de esta alteración 
fonológica es la misma patología  (Shaywitz 1995, apud Alvarado et álii 2007: 2), 
si bien es cierto que no existen dos disléxicos idénticos. 
 
Esta afirmación es un tanto polémica ya que la asociación DISLECAN, la 
Fundación Nuevas Claves Educativas (FNCE), Quin y MacAuslan (1988: 217), 
Rivas y Fernández (2004: 39), Thomson (1994: 22) o Cuetos (2010: 55), entre 
otros, diferencian dos tipos de dislexia: la dislexia adquirida y la dislexia evolutiva:  
 
- La dislexia adquirida se manifiesta tras sufrir una lesión cerebral, el 
individuo que poseía anteriormente un cierto nivel lector pierde su habilidad. Este 
tipo de dislexia se clasifica en superficial, fonética o profunda. Las personas con 
dislexia adquirida superficial reconocen las palabras por el sonido que 
representan y no por la imagen de sus caracteres, puesto que tienen la ruta visual 
dañada; por ejemplo, confundirían “baya” por “valla”, ya que son palabras 
homófonas. Por el contrario, los individuos con dislexia adquirida fonética 
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manifiestan dificultades en representar el sonido de las palabras, y en función del 
contexto pueden inventar palabras que podrían ser adecuadas y que 
frecuentemente empiezan igual que las escritas. Por último, un individuo con 
dislexia adquirida profunda manifiesta alteraciones tanto en la ruta visual1 como 
en la ruta fonológica1.  
  
 Algunos expertos, como Cuetos (2010: 84), consideran estos tres subtipos 
de dislexia adquirida, en los que existe una alteración del procesamiento léxico-
semántico, dislexia central, mientras que cuando las dificultades de la persona 
disléxica recaen en los primeros estadios del procesamiento lector, es decir, en la 
identificación de los signos lingüísticos, hablan de la existencia de una dislexia 
periférica (Shallice/Warrington 1980, apud Cuetos 2010: 85). 
 
- La dislexia evolutiva, en cambio, surge en la infancia sin ningún 
desencadenante aparente. Este tipo de dislexia también engloba tres subgrupos 
similares a los de la dislexia adquirida: hablamos de dislexia evolutiva 
fonológica cuando está dañado algún proceso de la ruta fonológica; nos 
referimos a dislexia evolutiva superficial cuando están alterados ciertos 
procesos de la ruta visual; y, finalmente, definimos como dislexia evolutiva 
mixta la alteración de la ruta fonológica y visual de forma simultánea. 
 
Ya que he citado la definición de dislexia según el DSM-IV-TR, me 
gustaría contemplar también la que ofrece la CIE-10 para posteriormente 
contrastarlas. Según el manual de la OMS/OPS: 
 
Su característica principal es un deterioro específico y significativo del desarrollo de las 
habilidades de la lectura, que no puede ser atribuido exclusivamente a la edad mental, 
problemas de agudeza visual o una enseñanza inadecuada. Pueden alterarse la habilidad 
para comprender la lectura, la capacidad para reconocer palabras escritas (mediante la 
lectura), la habilidad para la lectura oral y el desempeño de tareas que requieren lectura.  
 
Con el trastorno específico de la lectura se asocian con frecuencia dificultades en la 
ortografía, las cuales subsisten a menudo hasta la adolescencia, incluso después de haberse 
realizado algún progreso en la lectura. Los trastornos específicos del desarrollo de la lectura 
son precedidos generalmente por una historia de trastornos del desarrollo del habla o del 
lenguaje. Son frecuentes las perturbaciones emocionales y de la conducta concomitantes, 
durante la edad escolar. 
(OMS/OPS 1995: 360) 
 
1 Tanto la ruta visual como la fonológica serán analizadas en profundidad en el apartado 6. 
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Como podemos observar, las clasificaciones de la OMS/OPS y la APA 
tienen similitudes pero no son exactamente iguales, puesto que mientras la CIE-10 
de la OMS/OPS atiende a las consecuencias del trastorno, sus repercusiones en la 
vida cotidiana y es de índole descriptiva, el DSM-IV de la APA se estructura en 
criterios y se apoya en el análisis empírico. Grande Trillo (2009: 6) sugiere que 
ambas definiciones presentan aspectos positivos y negativos, y mientras que en 
Estados Unidos y Latinoamérica habitualmente se acogen a las definiciones del 
DSM-IV, en Europa tendemos a emplear la CIE-10. 
 
2. ¿QUÉ CAUSAS DESENCADENAN LA DISLEXIA?  
 
Aunque no se conocen con exactitud las causas que desencadenan la 
dislexia, sí se ha demostrado que se debe a una disfunción de tipo orgánico de 
nacimiento2, y nada tienen que ver factores ambientales tales como problemas 
de tipo afectivo, o una deficiencia auditiva adquirida, entre otros. Camino (2005: 
29) explica los principales hechos que llevan a los expertos a afirmar que su 
carácter es orgánico: 
1. Se han realizado estudios de parentesco que revelan que 21 de 200 niños 
con dislexia tienen hermanos disléxicos con características muy similares a las suyas. 
Además, un significativo número de padres, aunque no fueron diagnosticados de 
manera adecuada de dislexia debido a la época, declaran haber tenido importantes 
dificultades para aprender a leer y a escribir propias de la dislexia. 
2. Estudios llevados a cabo demuestran que gemelos univitelinos 
manifiestan los mismos rasgos disléxicos. 
3. Habitualmente las discapacidades de origen congénito, como por ejemplo 
el Síndrome de Down, el autismo o la epilepsia, tienen más incidencia en el sexo 
masculino (Chiland/Lebovici 1981, apud Camino 2005: 30), y siguiendo este patrón 
en la prueba comparativa de las distribuciones según el sexo, denominada sex-ratio, 
la dislexia afecta a un 57% de varones frente a un 43% de mujeres. 
 
2
 No obstante, como he mencionado en el apartado Definición del concepto, muchos expertos 
afirman la existencia de un tipo de dislexia a la que denominan “adquirida”, que surge por una 
lesión cerebral producida tras un accidente. 
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Estos datos, entre otros, hacen evidente que factores genéticos heredados 
están implicados en la aparición de la dislexia. Aunque el proceso de transmisión 
no se conoce con exactitud, se sabe que guarda relación con el cromosoma 6 
(Marlow et álii 2003, apud Vallespir et álii 2010a: 2). Asimismo se tiene constancia 
de que, tal como apuntaba anteriormente Dejerine (1871, apud Thomson 1992: 
16), la dislexia tiene su origen en una alteración en la región temporal posterior 
del hemisferio izquierdo.  
 
 En concreto, según la FNCE, las zonas que sufren alteraciones son el área 
parieto-temporal y el área occipito-temporal izquierda.  La actividad que un 
cerebro sin alteraciones realiza en estas áreas está directamente relacionada con la 
lectura y la escritura (véase la ilustración izquierda de esta página). 
 
Por un lado, en el área parieto-temporal, la circunvolución temporal 
superior es la base de las representaciones fonológicas; mientras que la 
circunvolución temporal inferior izquierda está constituida por el área de 
Broca (véase la siguiente imagen de la derecha), cuya función es permitir que 
el individuo articule palabras y las conserve a corto plazo. 
 
 
 
       
 
Web Psicología cognitiva una herramienta para el saber de 
la Universidad de las Américas Magister en Pedagogía 
[Consulta:10/09/2011] 
               Xativa Neural, UD Cerebral 
               [Consulta: 05/11/2011] 
 
Por otro lado, la circunvolución fusiforme, localizada en el área occipito-
temporal izquierda, acopia las representaciones ortográficas, que se activan en 
cuanto la persona percibe las palabras escritas. En todo caso, el cerebro es un 
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órgano muy complejo cuyo funcionamiento no se conoce a la perfección, y cabe 
seguir estudiándolo para conocer con mayor exactitud los elementos dañados en 
las personas con dislexia, para en un futuro repararlos o simplemente poder 
ofrecer una respuesta educativa más adecuada a sus necesidades.  
 
3. INCIDENCIA  
 
Vicente Oltra, psicólogo especializado en autismo y dislexia, revela en su 
artículo “La dislexia. Recuperación de los problemas de lectoescritura” que, según 
las estadísticas, aproximadamente entre un 10% y un 15% de la población escolar 
y adulta sufre dislexia. No obstante, expertos como Fernando Cuetos, catedrático 
de Psicología básica en la Universidad de Oviedo, consideran que estas 
estadísticas, que a veces incluso hablan de hasta un 20% de la población 
estudiantil, abarcan otros trastornos del lenguaje: alumnado en ocasiones con un 
importante retraso lector cuya causa, sin embargo,  no es congénita, y por tanto no 
se trata de dislexia. En cualquier caso, ambos expertos en la materia coinciden con 
María Peñafiel cuando, en el documental Palabras al viento de RTVE, afirma que 
en España no se han llevado a cabo estudios de prevalencia de la dislexia, aunque 
se tiene constancia de que de cada cinco problemas de aprendizaje, cuatro tienen 
que ver con el lenguaje escrito (su lectura o su escritura).  
4. ¿QUÉ SÍNTOMAS PRESENTAN LAS PERSONAS CON DISLEXIA?  
 
Tanto la CIE-10 (OMS 1996: 257) como el DSM-IV-TR (APA 2002: 56-
57) coinciden en señalar que a nivel anímico, las personas con dislexia con 
frecuencia presentan problemas emocionales o de comportamiento; a menudo 
tienen una baja autoestima y falta de habilidades sociales. Sin embargo, en el 
ámbito académico, las personas con este trastorno presentan diferentes 
dificultades en función de su edad y etapa evolutiva, por lo que muchos expertos, 
como los integrantes de la asociación DISFAM o de la FNCE, optan por clasificar 
sus características a partir del nivel evolutivo de la persona. En la siguiente tabla 
recojo los principales síntomas que sufren las personas con dislexia según la 
FNCE (2011) y Alvarado et álii (2007: 4-6) durante el periodo escolar, y aquellos 
que padecen de adultos, de acuerdo con Thomson (1992: 259):  
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Cómo se manifiesta la dislexia en la etapa de educación infantil: entre los 3 y 6 años 
 
En la adquisición del lenguaje y la expresión oral: 
- Retraso en la aparición del lenguaje. 
- Retraso en la producción de las primeras palabras y oraciones. 
- Problemas de articulación. 
- Falta de léxico. 
- Confusión entre palabras de similar pronunciación. 
En su aprendizaje académico: 
- Dificultades en la identificación de los sonidos e identificación fonema-grafema. 
- Dificultades para aprender a escribir. 
- Confusión al identificar por escrito el nombre de sus compañeros y el suyo propio. 
- Problemas para reconocer colores, formas, tamaños y medidas. 
- Dificultades en orientarse temporalmente. 
- Falta de atención y dificultad para concentrarse en las tareas. 
- Antecedentes familiares de problemas de lectoescritura. 
- Escritura en espejo: escribe algunos números o letras orientados en posición contraria a 
la correcta. 
- Únicamente presenta dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura; en el resto de 
materias promociona correctamente. 
En su desarrollo motriz y espacial: 
- Dificultades en la interiorización y representación del esquema corporal. 
- Problemas de motricidad fina (ejecutar movimientos pequeños y precisos) y/o gruesa 
(ejecutar movimientos amplios que involucran a grandes músculos). 
- Su grafía gira en el mismo sentido que las agujas del reloj, cuando suele ser a la inversa, 
en el sentido opuesto a las agujas del reloj. 
- Problemas de lateralidad (distinción de la izquierda y la derecha). 
- Dificultades en asimilar conceptos espaciales como arriba-abajo, delante-detrás o 
dentro-fuera. 
 
Cómo se manifiesta la dislexia en la etapa de educación primaria: entre los 7 y 12 
años 
 
En la adquisición del lenguaje y la expresión oral: 
- Dificultades en la articulación de ciertos sonidos. 
- Vocabulario pobre. 
- Confusión en el uso de los diferentes tiempos verbales. 
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- Le cuesta expresar sus ideas de forma coherente y precisa. 
En su aprendizaje académico: 
- Problemas para memorizar el alfabeto. 
- Le cuesta memorizar las tablas de multiplicar. 
- Dificultades para establecer secuencias. 
- Problemas para asimilar nociones espaciales y temporales (días de la semana, meses, 
estaciones,…). 
- Problemas para interpretar el reloj de agujas. 
- Falta de atención y de concentración. 
- Falta de orden y dificultades para organizar los quehaceres. 
En su desarrollo motriz y espacial: 
- Persisten las dificultades en la motricidad fina y gruesa, asimilación del esquema 
corporal y de lateralidad. 
- Tonicidad alterada por exceso o carencia. 
- Frecuentes contracturas por tensión muscular. 
- Lentitud en los movimientos. 
- Problemas posturales. 
- Falta de coordinación. 
- Se muestran dispersos. 
- Dificultades para cumplir más de dos órdenes complejas que implican desplazamientos. 
En la lectura 
- Omite letras y/o palabras. 
- Confunde letras y/o palabras. 
- Añade letras que no están escritas. 
- Invierte el orden de las letras. 
- Le cuesta leer palabras desconocidas. 
- Balbucea y/o repite palabras. 
- Falsos inicios. 
- Se pierden durante la lectura. 
- Problemas en la decodificación que provocan una lectura lenta, titubeante y carente de 
ritmo. 
- Se muestra disgustado a la hora de leer en voz alta. 
- No respeta los signos de puntuación. 
- Presenta dificultades de comprensión lectora: no recuerda aspectos que acaba de leer. 
- No es capaz de extraer conclusiones o inferencias del texto leído. 
- Recurre a sus conocimientos previos sobre el tema para responder a preguntas sobre el 
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texto que acaba de leer, en lugar de explicar la información que la lectura ofrecía. 
En la escritura 
- Errores en la ortografía natural (por asociación fonema-grafema), omite letras o 
palabras. 
- Sustituye ciertas letras por otras, las añade, las rota, invierte su orden. 
- Une palabras o segmenta una palabra. 
- Confunde sonidos consonánticos y letras mudas. 
- Comete numerosos errores de acentuación y puntuación. 
- Dificultades para escribir en letra cursiva. 
- Caligrafía desigual y en ocasiones difícilmente legible. 
- Intercala letras mayúsculas y minúsculas. 
- No construye adecuadamente estructuras sintácticas. 
- Construye frases pobres y mal conectadas, tiende a la enumeración de ideas. 
- Escasez de vocabulario. 
 
Cómo se manifiesta la dislexia en la etapa de educación secundaria: entre los 13 y 16 
años 
 
Persisten muchos de los problemas de la anterior etapa; entre ellos, los más destacables 
son: 
- Dificultades en organizar el trabajo. 
- Falta de atención y problemas de concentración. 
- Dificultades de comprensión lectora. 
- Comete faltas ortográficas básicas relacionadas con errores fonéticos. 
- Errores en el copiado de textos. 
- Problemas en la planificación y estructuración de los textos escritos. 
- Su nivel de rendimiento cuando interviene la lectoescritura en la tarea es notablemente 
inferior a cuando realiza trabajos orales o manuales. 
- Avanza de curso sin adquirir ciertos conocimientos. 
- Mala caligrafía, en ocasiones ininteligible. 
- Dificultades para organizarse tanto en el ámbito escolar como en el familiar. 
- Dificultades en el aprendizaje de segundas lenguas. 
 
Cómo se manifiesta la dislexia en la adolescencia y edad adulta: a partir de los 17 
años 
 
- En numerosas ocasiones posee competencias inferiores a las estimadas para su potencial 
intelectual y su actitud ante las tareas. 
- Intenta esconder sus dificultades para la lectura, escritura y deletreo, por miedo a ser 
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objeto de burla. 
- En el ámbito laboral su falta de competencia lingüística impide que pueda 
promocionarse, debido a que presenta dificultades en tareas comunes tales como rellenar 
formularios, escribir informes o similares. 
- Persisten los problemas de lateralidad: confunden la derecha y la izquierda. 
- Presentan bajos niveles de memoria a corto plazo. 
 
 
 
5. DIAGNÓSTICO 
 
Aunque será a los psicólogos o a los psicopedagogos a quienes se les 
encomiende la labor de diagnosticar si una persona tiene o no dislexia, me 
gustaría explicar brevemente cómo se lleva a cabo este proceso. Si bien 
actualmente no existen pruebas de carácter biológico que ofrezcan un 
diagnóstico de dislexia irrefutable, los especialistas disponen de test 
psicológicos, que pueden presentar un diagnóstico fiable y preciso. En 
cualquier caso, para que estas pruebas se lleven a cabo, los docentes y 
familiares más cercanos al alumno deben detectar signos de alarma vinculados 
a la dislexia (mencionados en el apartado anterior) y solicitar dicha evaluación 
por parte de los especialistas.   
 
Como hemos visto, entre los 3 y los 6 años los niños pueden presentar 
ciertos síntomas que nos induzcan a pensar que tienen dislexia. Sin embargo, este 
trastorno no se podrá identificar como tal hasta que el niño comience el proceso 
de aprendizaje de la lectoescritura, habitualmente en educación primaria. Cuando 
se comunica a los especialistas las sospechas de un posible trastorno de dislexia, 
antes de realizar ninguna prueba psicológica, deberemos recoger información 
referente a cómo ha sido el desarrollo de este individuo hasta la fecha, los datos 
más relevantes de su historia médica, en cuanto a su comportamiento y dentro de 
su círculo familiar. Asimismo, deberemos descartar que se trate de un déficit 
visual o auditivo, un retraso grave del desarrollo, o problemas emocionales o de 
salud que repercuten en el aprendizaje del alumno (Alvarado et álii 2007: 6). 
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Los dos tipos de test más empleados en el diagnóstico de la dislexia son 
los test psicométricos y los test proyectivos. En los test psicométricos los 
resultados se encuentran estandarizados en baremos o escalas. Para el diagnóstico 
de la dislexia, estos test consideran rasgos de la personalidad, sus síntomas y su 
capacidad de adaptación a los diversos entornos. Por el contrario, los test 
proyectivos analizan la interpretación de determinados estímulos, por lo que son 
más subjetivos. La valoración conjunta de ambos tipos de test llevará a los 
especialistas a concluir si se trata de un caso de dislexia u otro tipo de alteración 
que incide en el proceso de aprendizaje del alumno. 
 
Para concluir, me gustaría destacar que la finalidad del diagnóstico no es 
etiquetar a este tipo de alumnado como disléxico, sino favorecer que reciban una 
respuesta educativa adecuada a sus necesidades, tal como indican Alvarado et álii 
(2007: 7). Asimismo, quisiera elogiar la labor que están llevando a cabo muchos 
profesionales al diseñar y divulgar manuales para la detección y la actuación en 
casos de dislexia, como PRODISLEX: protocolos de detección y actuación en 
dislexia, elaborado por diversos maestros, psicólogos y logopedas de Mallorca, o 
como PRODISCAT: protocolo de detección y actuación en la dislexia. Ámbito 
educativo, elaborado por el Colegio de Logopedas de Cataluña. 
 
6. TEORÍAS SOBRE LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE  
 
Desde varias disciplinas como la psicología, la neurología, la sociología, 
etc., los científicos han intentado ofrecer respuestas a grandes preguntas que giran 
alrededor de la adquisición del lenguaje:  
 
¿Cómo y por qué empezó el ser humano a hablar? ¿Qué relación existe entre lenguaje y 
pensamiento? ¿Qué factores intervienen en su aprendizaje? ¿Cómo se almacena, se 
procesa y recupera el lenguaje? ¿Qué tienen en común todas las lenguas naturales? ¿Se 
aprende de igual manera la L1 y otras lenguas? etc. (Martín 2005: 261) 
 
Algunas de estas preguntas no tienen una única respuesta y muchas siguen 
abiertas. En todo caso, Gloria Grande recoge de forma resumida las principales 
teorías del siglo XX que intentan explicar las bases de la adquisición del lenguaje, 
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distinguiendo entre teorías conductistas (donde la conducta humana es objeto de la 
psicología) y cognitivas (donde la mente humana es objeto de la psicología):  
 
Teoría conductista 
 
B. F. Skinner (1904-1990): el lenguaje se adquiere mediante la formación de hábitos que 
se aprenden por imitación y siguiendo una secuencia determinada: estímulo- respuesta- 
refuerzo. A partir de estímulos externos (repetición, corrección del adulto, recompensa) 
en diferentes situaciones de comunicación, los niños terminan por asociar palabras a 
acciones, situaciones u objetos. Es un modelo de condicionamiento operante. No explica 
cómo se adquiere la gramática o las reglas que la rigen. 
 
Teorías cognitivas  
 
Cognitivismo (teoría constructivista cognitiva). 
J. Piaget (1896-1980) cree que el pensamiento es anterior al lenguaje: el conocimiento 
lingüístico del niño depende de su relación y conocimiento del mundo. Define cuatro 
estadios de desarrollo cognitivo: 
-sensorio-motor (0-2 años) 
-pre-operacional (2-7 años) 
-operaciones concretas (7-11 años) 
-lógico-formal (12-16 años), 
así como distintos tipos de conocimiento: 
-físico 
-lógico-matemático 
-social 
El lenguaje infantil se caracteriza por su egocentrismo. A medida que el niño va 
madurando, evoluciona hacia un lenguaje socializado, pasando de lo individual a lo 
social. 
 
Interaccionismo (teoría constructivista social): 
L. Vygotsky (1896-1934) resalta la convergencia entre lenguaje y pensamiento: son 
indisociables y ninguno es previo al otro. Entiende el lenguaje como instrumento de 
comunicación, como un proceso de interiorización, desde lo social al individuo. Concepto 
de la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP): beneficio de la interacción entre un sujeto más 
capacitado y el aprendiz. 
 
Mentalismo o Innatismo 
Concepción computacional del aprendizaje lingüístico, proceso de construcción creativa 
(automático, inconsciente, predeterminado biológicamente). N. Chomsky (1928- ): los 
humanos, a diferencia de los animales, nacen dotados de un Dispositivo de Adquisición 
del Lenguaje (DAL), distinto de otros procesos neurológicos. Este mecanismo programa 
el cerebro para analizar el lenguaje escuchado y descifrar sus reglas (Papalia, 2001, citada 
por García y Valencia, 2005: 3). El ser humano está biológicamente programado para la 
adquisición del lenguaje mediante una Gramática Universal (GU), que permite a los niños 
el procesamiento de cualquier lengua natural, independientemente de factores como el 
input, cuya función principal será activar el dispositivo de la GU. 
El Innatismo destaca el concepto creativo del lenguaje, y la capacidad de quien lo emplea 
de poder producir un número infinito de oraciones, nunca escuchadas o formuladas 
previamente, aunque descuida la semántica y la comunicación no verbal. 
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Ambientalismo 
Teoría biológica del desarrollo del lenguaje, basada en la existencia de un “calendario 
biológico” innato para desarrollar el lenguaje. Esta teoría se basa en la constatación de 
que los niños/as de todo el mundo logran avances más o menos a la misma edad, con 
diferencias atribuibles al contexto en el que crecen. Los niños desarrollan una gramática 
incluso en casos de exposición defectuosa o inestable. 
E. Lenneberg (1921-1975): el lenguaje es un producto de la maduración ontogenética 
(evolución del individuo) de los procesos cognitivos. Existe un “periodo crítico del 
aprendizaje” del lenguaje. Si este no se realiza entre los dos años y la pubertad, será muy 
difícil llegar al nivel de competencia del hablante nativo. 
Teoría sociológica 
M. Halliday (1925- ) resalta la importancia de los factores sociolingüísticos y define 7 
funciones en el lenguaje, que se usarán según la edad y el contexto del hablante: 
-instrumental: para satisfacer necesidades. 
-reguladora: ejercer control sobre los otros. 
-interaccional: establecer y mantener contacto. 
-personal: expresar su individualidad. 
-heurística: explorar su entorno. 
-imaginativa: crear un mundo propio. 
-informativa: dar información a los demás. 
Conexionismo 
Se basa en la corriente psicológica del mismo nombre. Procesamiento en el cerebro de 
infinidad de elementos en paralelo y de modo simultáneo. 
D. Rumelhart (1942 - ) propone el concepto del “procesamiento distribuido en paralelo” 
(PDP). El procesamiento de la información está distribuido por todo el cerebro en nódulos 
interconectados mediante redes. Se produce por etapas graduales, de forma paralela y no 
en serie. El aprendizaje se contempla como un fortalecimiento de las redes neuronales y 
de los nódulos mediante los estímulos del input. Las redes no conocen reglas, siendo 
capaces de elevar su capacidad más allá del input recibido gracias a la generalización 
espontánea, por la que pueden extraer regularidades en los modelos de interconexión. 
 
 (Grande 2009: 18-19) 
 
En cuanto al uso de los términos “aprender” y “adquirir”, Thatcher 
(2000, apud Martín 2005: 261) matiza que aunque frecuentemente se emplean 
como sinónimos, “adquisición” debería reservarse para la L1, y el resto de L2 se 
“aprenden”, puesto que aprender implica el estudio formal de la lengua (con 
profesores, explicaciones gramaticales, ejercicios, etc.). Aunque cuando la L2 se 
aprende de forma muy similar a la L1, generalmente a edades tempranas, 
podemos describirlo como “adquisición” (Krashen 1981, apud Martín 2005: 
261). Hecha esta apreciación, veamos a continuación cómo se aprende a leer en 
la L1 en contraste con la LE.  
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6.1 El aprendizaje de la lectura en nuestra lengua materna  
 
El aprendizaje de la lectoescritura en los países desarrollados suele tener 
lugar en la escuela entre los 4 y los 7 años, y puede variar según el país, la línea 
educativa del centro, el contexto socio-familiar y las características del 
individuo. Gloria Grande (2009: 22-23) explica que los niños logran un nivel 
madurativo adecuado para el aprendizaje de la lectoescritura entre los 5 y los 6 
años aproximadamente, dependiendo del contexto y el sistema de escritura de la 
lengua que deben aprender; y, citando a Fernández Baroja (2006: 34-48), 
enumera cinco destrezas que el individuo debe haber desarrollado en cierto 
grado: (1) lenguaje, (2) nivel mental, (3) desarrollo psicomotriz, (4) desarrollo 
perceptivo, y (5) factores emocionales. 
 
La lectura en particular, implica una serie de procesos cognitivos 
(identificación de letras, reconocimiento de palabras, etc.) cuyo aprendizaje puede 
resultar complicado, pero con el paso de los años lo logramos automatizar. El 
Colegio de Logopedas de Cataluña (en adelante, CLC) (2011: 6-7) explica el 
proceso de aprendizaje de la lectura en 5 pasos: (1) asimilación y automatización 
del código alfabético; (2) adquisición de conciencia fonológica o habilidad para 
percibir, identificar y manipular los sonidos que constituyen las palabras; (3) 
habilidad para relacionar sonido-grafía, que en nuestro sistema educativo 
comienza alrededor de los 5 años y se desarrolla entre los 6 y 7 años; (4) 
competencia lectora fluida, el alumno es capaz de leer de forma rápida y precisa 
(para lograr leer fluidamente se recomienda leer acompañado de un adulto o de un 
compañero con mejor nivel lector, la lectura asistida por magnetófonos y los 
lectores de texto); (5) conocimiento de un vocabulario básico y funcional a nivel 
oral que pueda ser reconocido y ampliado a nivel escrito. 
 
Cuetos (2010: 21) remarca que muchos maestros, en especial de 
educación infantil y primer ciclo de primaria, alardean de que sus alumnos son 
capaces de leer cuando empiezan a automatizar los procesos cognitivos básicos 
que requiere la lectura, pero ello no implica que sean capaces de comprender 
lo que han leído, pues la lectura comprensiva requiere de procesos cognitivos 
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más complejos, es imprescindible conocer los papeles gramaticales que tienen 
juego en el texto y las relaciones que se establecen entre ellos.   
 
En los últimos veinte años se ha desarrollado una serie de modelos 
explicativos sobre cómo las personas aprendemos a leer y escribir. A continuación 
explicaré brevemente dos de los modelos más reconocidos, basados en la 
neuropsicología, “ciencia que utiliza como sujetos a pacientes con problemas 
neurológicos, para determinar las relaciones entre funciones lingüísticas y 
estructuras cerebrales” (Rivas/Fernández 2004: 40); y la psicolingüística, “ciencia 
que estudia las relaciones entre el comportamiento verbal y los procesos 
psicológicos que subyacen a él” (RAE 2001). 
 
 - Modelos neuropsicológicos: observan las relaciones entre las funciones 
lingüísticas (tales como la confección de mensajes o la expresión oral y escrita) y 
las estructuras cerebrales (las diferentes zonas que se activan al realizar dichas 
funciones), en pacientes con problemas neurológicos. En síntesis, entienden que el 
proceso de aprendizaje de la lectura y de la escritura está firmemente ligado al 
funcionamiento adecuado y coordinado de una serie de estructuras cerebrales. 
 
 - Modelos psicolingüísticos: uno de los modelos que encontramos en este 
enfoque es el de Seymour y MacGregor (1984), basado en que la adquisición de la 
lectura progresa a través de tres estadios, que coinciden en determinados momentos:  
1. Estadio logográfico: el individuo reconoce las palabras por sus rasgos 
visuales, sus letras. 
2. Estadio alfabético: el individuo es capaz de reconocer las formas visuales y 
motoras de los grafemas (letras) y sus adecuados fonemas (sonidos). 
3. Estadio ortográfico: el individuo establece las normas ortográficas pertinentes, 
la pronunciación de palabras de más de una sílaba y las relaciones existentes entre 
varias unidades, y la relación entre el deletreo y el significado. 
 
Este modelo distingue, además, cuatro tipos de procesadores: semántico 
(sistema mediante el cual la persona es capaz de representar de forma abstracta 
diferentes conceptos y las relaciones que entre ellos se establecen), fonológico 
(mediante este sistema la persona puede representar cualquier fonema), grafémico 
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(permite la identificación visual de las letras), y ortográfico (el hablante pasa de 
poder comprender una lengua a poder expresarse en dicha lengua). Los 
procesadores semántico y fonológico se adquieren antes que la lectura, mientras 
que los procesadores grafémico y ortográfico se alcanzan durante su aprendizaje. 
 
Todas estas funciones se articulan del siguiente modo: el individuo percibe 
las letras, es decir, formas visuales (se pone en marcha el procesador grafémico), y 
entramos en el estadio logográfico, donde la persona es capaz de reconocer las 
palabras; es entonces cuando se les busca su significado (activando el procesador 
semántico); significado y fonología están muy ligados (por tanto, se inicia el 
procesador fonológico).  
 
Según este modelo, existe además otro sistema de reconocimiento de 
palabras, el ortográfico, donde las letras percibidas por el individuo de manera 
visual son interpretadas de forma abstracta (gracias al procesador ortográfico), y 
posteriormente estos grafemas son traducidos a fonemas. Para hacernos una idea 
más clara del funcionamiento de este complejo sistema, se ofrece el siguiente 
esquema que proponen Seymour/MacGregor (1984: 51, apud Rivas/Fernández 
2004: 44):  
 
 
Modelo léxico dual de procesos básicos de lectura y deletreo 
 
 
En el marco de la psicolingüística, este modelo, al detallar paso a paso cómo 
va evolucionando el aprendizaje de la lectoescritura, permite una localización 
exacta de los problemas de procesamiento lingüístico, en caso de haberlos. Tener 
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conocimiento de dónde tiene lugar un procesamiento lingüístico deficitario 
permitirá una mejor identificación del trastorno y de su adecuado tratamiento.  
 
6.2 El aprendizaje de la lectura para una persona con dislexia 
 
Para entender en qué procesos lectores presenta dificultades un alumno 
disléxico me referiré a  los distintos modelos de lectura de dos y tres rutas de 
Morton y Patterson (1980, apud Alvarado et álii 2007: 9), que explican dos 
posibles procedimientos para llegar a realizar una lectura correcta. 
 
- La primera vía se conoce como ruta global, léxica o directa,  y es 
especialmente útil para leer palabras irregulares, aunque con ella podemos leer 
también vocablos regulares. El procedimiento que se lleva a cabo es el siguiente: 
Palabra escrita → Análisis visual→ Logogén3 de input visual → Sistema 
cognitivo → Logogenes de output→ Buffer4 de respuesta.  
- La segunda vía se denomina ruta fonológica, subléxica o indirecta, y está 
especialmente indicada para la lectura de pseudopalabras. Su recorrido es el 
siguiente: Palabra escrita → Análisis visual → Conversión grafema- fonema 
(sistema de reglas) → Buffer de respuesta. 
 
El proceso de aprendizaje de la lectura es progresivo, empieza con la lectura 
de elementos sencillos (letras, sílabas, palabras bisílabas, palabras trisílabas…) 
hasta llegar a la lectura de estructuras más complejas (frases, oraciones, textos…). 
Para conseguir que el alumno no cometa errores graves de precisión, tales como 
invertir, omitir, añadir o sustituir letras, o bien junte (soldadura), fragmente 
(disociación) o superponga palabras, así como para evitar que presente otras faltas 
más leves, como vacilaciones, repeticiones y rectificaciones, Alvarado et álii (2007: 
10) recomiendan las siguientes pautas: 
 
- Para la lectura de letras: asociar el sonido con el grafema y viceversa, con un referente visual. 
- Para la lectura de sílabas: jugar a formar sílabas con letras móviles de plástico, imantadas… 
- Para la lectura de palabras: trabajar el patrón silábico con rompecabezas de palabras. 
 
3Logogenes: unidades de detección de palabras que reciben información sintáctica y semántica a 
través del sistema cognitivo. 
4 Buffer: almacenamiento temporal de información, mientras que está esperando ser procesada. 
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- Para la lectura de frases y oraciones: fomentar la lectura silábica para visualizar todas las 
partes de la palabra y evitar así “adivinar”. 
 
La comprensión lectora se puede trabajar realizando autoinstrucciones, elaborando 
viñetas del texto en cuestión, presentando la lectura acompañada de dibujos que hagan 
alusión al texto, realizando resúmenes, mapas mentales y mapas conceptuales. 
 (Traducción propia de Alvarado et álii 2007: 10) 
 
A continuación presento algunos ejercicios realizados por alumnos con 
dislexia durante su proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Son fragmentos de 
fichas realizadas en los primeros cursos de primaria; no obstante, estos ejercicios 
se complementan con otros más manipulativos y visuales. 
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 Todos los especialistas coinciden en determinar que el sistema más 
recomendado para enseñar a leer a personas con dislexia es la metodología 
multisensorial. Mediante este reconocido método el alumno trabaja de forma 
simultánea tanto aspectos fonológicos como el reconocimiento a primera vista de 
palabras estudiadas (Broomfield & Combley 2003, apud Alvarado et álii 2007: 
17). La combinación de ambas estrategias favorece la automatización de los 
procesos implicados en la lectura y que estos se lleven a cabo con mayor fluidez. 
Para el alumnado con dislexia, estrategias como copiar varias veces las faltas 
cometidas en una redacción o leer un texto múltiples veces no resultan eficaces. 
Es necesario que observe las palabras, las escuche y manipule mediante diversas 
vías (componer palabras con letras imantadas, crear letras con plastilina, uso de 
programas informáticos interactivos,…). De esta forma el alumno logrará 
interiorizar con mayor rapidez palabras nuevas y de cierta complejidad.  
 
En cuanto a los materiales de lectura, se recomienda ofrecerles libros 
adecuados a su nivel lector. También resultan muy prácticos los audiolibros, 
pues permiten escuchar el texto cuantas veces sea necesario (antes, durante y 
después de la lectura); están acompañados de ilustraciones que ayudan al lector 
a comprender su contenido; y, además, muchos de estos libros en formato digital 
ofrecen breves cuestionarios que favorecen la progresiva comprensión de la 
narración.  Asimismo, los juegos como el Memory, el parchís silábico, los de 
rimas y aliteraciones, o la lectura de letras de canciones, pueden favorecer que el 
alumno mejore su habilidad lectora de manera lúdica y distendida. Por último, 
me gustaría señalar la propuesta de Alvarado et álii (2011: 64) de animar a 
nuestros alumnos a diseñar imágenes y dibujos en sus redacciones y resúmenes, 
poniendo así en práctica la técnica de visualización (lindamood-bell) que ayuda 
a la comprensión lectora. 
 
6.2.1 Dificultades que presentan las personas con dislexia en el aprendizaje 
de la lectura 
 
En el apartado 6.1 hemos analizado los distintos procesos que se activan 
en nuestra mente cuando realizamos una lectura; para que esta no sea una mera 
decodificación de caracteres y el lector comprenda cada una de sus partes, no debe 
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fallar ninguno de estos procesamientos. Si uno de estos procesamientos no se 
activa de forma adecuada, la capacidad lectora del individuo se verá afectada; no 
obstante, si el resto de procesamientos se lleva a cabo con éxito, el individuo 
podrá adquirir la lectura con ciertas dificultades. Cuetos (2010: 16) explica que en 
función del mecanismo afectado, la dislexia se manifestará de una u otra forma, en 
mayor o menor grado. Marshall y Newcombe (1973, apud Cuetos 2010: 17) 
fueron los primeros en establecer diferentes tipos de dislexia a partir de la parte 
del cerebro afectada, y de este modo favorecieron el surgimiento de una nueva 
ciencia mencionada anteriormente, la neuropsicología. Este nuevo enfoque 
permite a los expertos diseñar programas de intervención específicos, dirigidos a 
paliar los efectos del área dañada. 
 
La asociación DISLECAN también 
recoge este fenómeno, y lo ilustra con la 
imagen de tres resonancias magnéticas 
realizadas a diferentes personas mientras 
leían: la primera corresponde a un adulto sin dislexia, la segunda a un adulto con 
dislexia y la tercera a un niño que está aprendiendo a leer. Observándolas 
apreciamos que efectivamente el área de Broca, en el medio lateral del 
hemisferio izquierdo, lugar donde se procesa el lenguaje, no se activa en el 
adulto con dislexia.   
 
Así mismo DISLECAN recoge las 
cuatro principales teorías que explican las 
causas específicas de los problemas de 
lectura que padecen las personas con 
dislexia. La primera de ellas es la Teoría de 
Ron Davis (EEUU). Este estadounidense 
con dislexia fue el fundador del Reading Research Council Dislexia Correction 
Center, en 1982, en California, y escribió el libro Don de la dislexia. Ron Davis 
estableció que los individuos con dislexia procesan la información de manera 
visual o imaginativa, al no serles posible emplear el lenguaje. Por tanto, el 
procesamiento se lleva a cabo con imágenes, como si de una película se tratase, 
viéndose interrumpida cada vez que se topa con palabras abstractas, como 
 
Web DISLECAN  [Consulta: 21/09/2011] 
 
Web DISLECAN  [Consulta: 21/09/2011] 
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preposiciones, artículos, etc., a las que no les corresponde una imagen. El hecho 
de que el 52% de nuestra lengua incluya este tipo de palabras nos hace 
comprender la razón por la que las personas con dislexia tienen tantas 
dificultades a la hora de leer y producir textos escritos.  
 
En segundo lugar, DISLECAN resalta 
las teorías de investigación llevadas a cabo 
en EEUU y el norte de Europa. Estas teorías 
consideran que las personas con dislexia 
sufren alteraciones en las percepciones 
visuales, acústicas y de orientación espacio-
temporal. Mediante esta hipótesis se explican los errores por omisión, sustitución 
e inversión de letras (b/p, p/q, d/p, u/n, etc.), que cometen las personas con 
dislexia. Así mismo, estas teorías justifican los problemas de psicomotricidad 
gruesa que padecen muchos individuos con dislexia y sus dificultades para 
recordar secuencias como los días de la semana, los meses del año o las tablas de 
multiplicar. Incluso, esclarecen el motivo por el cual a muchas personas con 
dislexia les parece que las letras se mueven.  
 
La tercera teoría que recoge 
DISLECAN es la hipótesis magnocelular 
postulada por el catedrático John Stein, del 
Departamento de Fisiología de la 
Universidad de Oxford. Según esta, la 
causa de la dislexia es una incorrecta 
coordinación de las vías magnocelulares, una red de neuronas encargada del 
control visual del movimiento: coordinan la visión periférica y central ayudando a 
nuestros ojos a fijarse exactamente en cada una de las letras escritas y determinar 
su orden correcto. Esta hipótesis es defendida por los ópticos, que explican que la 
dislexia se debe, en ciertos individuos, a un incorrecto movimiento ocular que 
provoca importantes dificultades al leer. 
 
 
Web DISLECAN  [Consulta: 21/09/2011] 
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Finalmente, DISLECAN recoge 
la teoría de la ruta fonológica defendida 
por un gran grupo de investigadores 
nacionales e internacionales. Esta teoría 
es la más actual, y asocia la causa de la 
dislexia a un problema en la ruta 
fonológica. En la imagen de la derecha 
podemos observar un esquema que 
muestra dos de las rutas que nuestro 
cerebro lleva a cabo para interpretar una 
palabra: la ruta léxico visual y la ruta léxico fonológica. Anteriormente, hemos 
analizado otras rutas que realiza nuestra mente, pero para explicar esta teoría, 
nos centraremos en estas dos:  
 
 - Cuando ya estamos familiarizados con la palabra que tenemos ante 
nuestros ojos, hacemos uso de la ruta léxico visual. El individuo es capaz de 
reconocer la palabra completa sin necesidad de avanzar por las letras. Con el paso 
del tiempo desarrollará estrategias de decodificación, como la basada en fijarse en 
la primera y última letra de las palabras (Cuetos 2010: 173), ya que son las más 
distintivas, y con esta información y alguna otra complementaria sobre las otras 
letras, se pueden reconocer multitud de palabras (por ejemplo, “etsduio”, 
“uivenrsdiad”, etc.). 
 
 - Por el contrario, cuando el lector se topa con una palabra desconocida, 
emplea la ruta léxico fonológica, la cual divide las palabras en sílabas, en 
representaciones fonéticas que tenemos almacenadas en nuestro léxico auditivo, y 
de ahí pasa al sistema semántico, donde la palabra será interpretada y 
comprendida, pasando a formar parte de nuestro léxico visual. Las personas con 
dislexia tienen afectada esta ruta, ya que se topan con serias dificultades para 
asociar las letras con sus correspondientes sonidos. Ello explica que con 
frecuencia realicen inversiones o sustituciones de letras que poseen sonidos 
parecidos (v/b, y/ll, s/z/c, etc.). 
 
 
Web DISLECAN [Consulta: 21/09/2011] 
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6.3 El aprendizaje de una segunda lengua en alumnos con dislexia 
 
Al igual que sucedía con la adquisición del lenguaje, en cuanto a la 
adquisición de las segundas lenguas y, en el caso que nos ocupa, del español 
como lengua extranjera, los expertos intentan dar respuesta a una serie de 
preguntas básicas:  
 
(a) ¿Cómo se aprende una L2? (b) ¿Por qué hay tanta variación en cuanto a la rapidez y 
resultados con que los aprendices aprenden una L2? Y (c) ¿Por qué la mayoría de 
aprendices no consiguen aprender bien una L2? Cabe resumir las tres en una sola 
cuestión, la que se ha dado en denominar la pregunta lógica de SLA (Bley-Vroman, 
1989): ¿por qué bajo circunstancias similares se pueden producir tantas diferencias en el 
logro final entre quienes aprenden una L2? 
(Ellis 1994: 193, apud Martín 2005: 261) 
 
J.M. Martín, en el Vademécum para la formación de profesores, enseñar 
español como segunda lengua (L2)/lengua extranjera (LE), analiza detalladamente 
los factores que intervienen en el aprendizaje del español como lengua extranjera, 
así como en otras L2 en general, y los agrupa en tres tipos principales, siguiendo 
a Ellis:  
 
a) Factores externos al individuo-input, relación con el medio, contexto y situación de 
aprendizaje... 
b) Factores internos: lengua materna, conocimiento del mundo, conocimiento lingüístico 
c) Factores individuales: edad, personalidad, inteligencia, etc.  
(Ellis 1994: 193-195, apud Martín 2005: 268) 
 
Este autor explica que algunos teóricos como Pienemann consideran que 
en función de cómo influyan estos factores en la persona, los alumnos bajo 
circunstancias aparentemente similares alcanzarán un dominio mayor o menor 
de la lengua extranjera. En todo caso, el aprendizaje de una L2 siempre implica 
la adquisición cronológica de una serie de conceptos o estructuras, principio de 
la Teoría de lo enseñable de Pienemann (1998). Liceras y Díaz (2000: 72, apud 
Martín 2005: 268) comparte la idea de que las segundas lenguas requieren de 
una serie de aprendizajes previos, y afirma que “la gramática no nativa utiliza 
el inventario de categorías y está sometida a las restricciones que regulan los  
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principios de la Gramática Universal5, pero su adquisición, al menos en el caso 
de los adultos, no se produce por un proceso de selección de desencadenantes 
similar al que se propone para la lengua materna”. Chomsky, en todo caso, 
nunca ha manifestado tal afirmación. 
 
Sin embargo, Martín (2005: 268) matiza que “está generalmente admitido 
que, cuando se trata de niños aprendiendo una SL, es decir en contextos ricos en 
input, el aprendizaje de la L2 es similar al de la L1” y recoge la teoría de la 
construcción creativa, la cual defiende que una L2 se puede aprender de manera 
innata ya que tanto el dispositivo de adquisición del lenguaje como la gramática 
universal permanecen en activo cuando una persona, de cualquier rango de edad, 
aprende una L2, y actúan de igual modo que lo hacían en la adquisición de la L1. 
  
En la actualidad, no existe una teoría general que explique todos los 
procesos implicados en el aprendizaje de una L2 y, para muchos expertos, es tal la 
complejidad que conllevaría ofrecer una teoría válida, que consideran más acertado 
aportar sub-teorías que expliquen de forma individual cada uno de los procesos que 
intervienen, desde una perspectiva multidisciplinar. Así pues, retomemos a 
continuación los tres grandes grupos en los que Martín divide los factores que 
intervienen en el aprendizaje de una L2, para analizarlos con más detalle: 
 
- Los factores externos o sociales: dentro de este grupo, los dos factores 
más destacados son el contexto y la situación. En cuanto al primero, en el 
cuadro de la página siguiente recojo los cuatro tipos de contexto en que 
habitualmente tiene lugar el aprendizaje de una L2 según Martín (2005: 270), 
siendo una de las principales causas de variación del ritmo de aprendizaje y 
grado de perfección que diferentes estudiantes alcanzan de una misma lengua: 
 
 
5La gramática universal (GU) es el conjunto de principios, reglas y condiciones que comparten 
todas las lenguas. Este concepto constituye el núcleo de la teoría de la gramática generativo-
transformacional, con la que N. Chomsky propuso explicar el proceso de adquisición y uso de la 
lengua. Según esta teoría, todos los seres humanos adquieren de forma natural una lengua 
cualquiera porque disponen de una gramática universal. (Instituto Cervantes 1997-2011) 
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Por otro lado, cuando Martín habla de la situación que rodea la 
enseñanza, hace referencia a las condiciones en que el proceso de enseñanza se 
produce. Debido al elevado número de situaciones que se pueden dar, solo 
mencionaré algunos ejemplos comunes: 
- enseñanza reglada/enseñanza no reglada 
- estudiantes en edad infantil/ estudiantes adultos 
- educación opcional/ educación obligatoria 
- elevada ratio de alumnado por aula/ baja ratio de alumnado por aula 
- profesorado nativo/ profesorado no nativo 
- educación presencial/ educación a distancia, etc. 
 
Entre los factores externos o sociales, merece una mención aparte el input, 
cualquier contacto auditivo o visual con la L2 al que el aprendiz está expuesto. 
Para que este sea efectivo debe cumplir dos requisitos: ser comprensible y 
comprendido. En una situación de enseñanza formal, el emisor simplificará su 
mensaje, vocalizará  y seleccionará términos sencillos, con tal de que el estudiante 
comprenda lo que le dicen. Con el paso del tiempo, este mensaje se irá haciendo 
más completo y el vocabulario se irá enriqueciendo con sinónimos y frases 
Tipo de 
contexto 
Descripción 
 
Natural 
(SL) 
 
El estudiante vive en un país hispanohablante y está asiduamente expuesto 
al español y en contacto con esta lengua que desea aprender. Para él, 
nuestra lengua será una SL. Su ritmo de aprendizaje variará en función de 
si viaja solo (en ese caso, tendrá más necesidad y oportunidades de 
practicar español) o con su familia (en tal caso, formarán una pequeña 
colonia y el uso del español se limitará al contexto social y laboral). 
 
 
Aula 
(LE) 
 
 
El estudiante aprende español dentro de un aula o espacio similar, en un 
país en que no es lengua oficial. Para él, el español será una LE. 
Mixto 
(SL-M) 
El estudiante vive en nuestro país y está en contacto con el español en el 
contexto laboral y social, siendo su SL; además, acude a clases formales, 
donde estudia el español como LE. 
 
No se 
menciona 
Cuando no se especifique el contexto hablaremos de L2, que incluye tanto 
la SL como la LE. 
 
47 
 
hechas. Según Swain (1985, apud Martín 2005: 272), el estudiante debe sentir 
cierta presión que le lleve a querer mejorar su expresión en la L2, empleando los 
recursos lingüísticos que tiene a su alcance. Si el único objetivo del aprendiz es 
darse a entender, los esfuerzos por parte de su interlocutor por comprender el 
mensaje pueden ser suficientes para lograrlo, y de este modo el estudiante se irá 
estancando en sus conocimientos. No obstante, en la mayoría de ocasiones, 
toparse con un interlocutor que intenta entendernos y darse a entender puede ser 
de gran ayuda para mejorar el dominio de la L2. 
 
- Factores internos: Entre este tipo de factores Martín (2005: 273) destaca 
la influencia de la lengua materna en el aprendizaje de L2, concepto denominado 
transferencia. Hasta los años 80 los expertos no se ponían de acuerdo en si la 
transferencia influía en mayor o menor grado. Sin embargo, a partir de esa década, 
diferentes investigaciones llevadas a cabo pusieron de manifiesto la importancia 
que tiene la lengua materna en el aprendizaje de L2, tanto en los diferentes niveles 
de la lengua (fonética, gramática, etc.), como en los efectos concretos que produce 
(tipo de errores que comete, facilidad para aprender, eludir estructuras de que 
carece su L1 y tiene su L2, etc.).    
 
- Factores individuales: generalmente está aceptada esta denominación; 
sin embargo, puesto que en ocasiones también nos referimos con ello a aspectos 
socioculturales, muchos autores prefieren hablar de influencias no lingüísticas. 
Entre estos factores, Arnold/Brown (2000, apud Martín 2005: 274) destaca la 
edad del estudiante; los factores afectivos tales como la motivación, la ansiedad 
o la inhibición; la aptitud del estudiante, cambiante según la inteligencia, la 
memoria o el sentido del oído; y la personalidad. Dentro de este grupo 
encontramos varios subgrupos como el denominado estrategias de aprendizaje, 
que se refiere a las técnicas y recursos que el alumno emplea con el fin de 
aprender, interiorizar y automatizar los diferentes aspectos de la L2;  otro de los 
subgrupos que encontramos es el llamado estrategias de comunicación, que 
incluye las herramientas que posee el alumno para poder expresarse cuando su 
dominio de la lengua es escaso o insuficiente en un determinado contexto. No 
entraré a describir detalladamente cada uno de estos factores ya que el tema que 
nos ocupa es la dislexia; sin embargo, antes de finalizar este apartado, me 
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gustaría destacar las palabras de Martín (2005: 275) en las que expone que 
“todos los autores coinciden en señalar el alto grado de superposición e 
interrelación existente entre ellos”. 
 
En cuanto al aprendizaje de lenguas extranjeras en personas con dislexia, 
muchos estudios reflejan que si un estudiante disléxico no tiene dificultades en 
el aprendizaje de su lengua materna a nivel oral y auditivo, en la mayoría de los 
casos, tampoco las tiene en el aprendizaje de una segunda lengua, o al menos, no 
son dificultades derivadas de este trastorno; no obstante, dependiendo del 
individuo y de los rasgos disléxicos que presente, puede no ser así, aunque sus 
mayores problemas tenderán a recaer en la lectoescritura y la memorización de 
nuevo vocabulario. 
 
En el caso de las personas con dislexia, el método más efectivo para 
aprender ELE u otras L2 es, sin duda, la inmersión lingüística, y cuanto más joven 
sea el estudiante, mejor. Aunque sus dificultades a nivel de lectoescritura 
persisten, su caudal léxico es mayor, y les resulta más sencillo identificar palabras 
escritas (que conocen a nivel oral), y estructurar las oraciones. 
 
Cabe ser pacientes con los estudiantes disléxicos en el aprendizaje de 
lenguas extranjeras, ofrecerles más tiempo para procesar la información y 
potenciar especialmente su competencia a nivel oral y a nivel auditivo. Se debe 
procurar no extender el sentimiento de frustración y desmotivación, que 
posiblemente manifiesten hacia el área de lengua (L1), al aprendizaje de lenguas 
extranjeras o segundas lenguas. En el caso de los alumnos con dislexia cobran 
mayor importancia ciertos factores individuales mencionados anteriormente: la 
actitud, autoestima, determinación y estilo de aprendizaje (Crombie s.a: 2-3). 
 
Al igual que sucede con la L1, la metodología más adecuada para la 
enseñanza de ELE es el Método Estructural Multisensorial, en inglés 
Multisensory Structured Language (MSL) (Ganschow, Sparks y Schneider 1995, 
apud Crombie s.a: 3). Asimismo, otra buena estrategia que señala Crombie (s.a: 
3) es la adopción de un enfoque metacognitivo, es decir, que el alumno analice y 
comprenda la estructura del lenguaje, y valore el estilo de aprendizaje más 
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funcional para él. Además cabe prestar especial atención al material que se 
utiliza en las clases, que debe ser atractivo y multisensorial; en este aspecto, las 
nuevas tecnologías pueden ser una atractiva herramienta de aprendizaje. 
Finalmente deberemos prestar atención al estilo de aprendizaje que más favorece 
al alumno y ofrecerle técnicas de memorización. Para que las clases no resulten 
excesivamente lingüísticas, Crombie recomienda intercalar aspectos culturales 
de las diferentes regiones de habla hispana, que den a la dinámica de clase un 
tono interesante y más distendido. 
 
Es posible, en función de la lengua materna del estudiante, que no se 
hayan apreciado importantes síntomas de dislexia en el aprendizaje de la 
lectoescritura, o se hayan observado en menor medida que en el aprendizaje del 
ELE. Goswami (1997, apud Firman 2000: 59) analizó el desarrollo de diferentes 
niños disléxicos en lenguas de diferente ortografía. Este estudio, junto a otros 
llevados a cabo posteriormente sobre la dislexia en diferentes lenguas, indica 
que esta no está restringida a una sola ortografía; no obstante, según las 
estructuras de la lengua y los métodos de enseñanza de la lectoescritura se 
manifestará en mayor o menor grado. 
 
Como sucede con los estudiantes de segundas lenguas sin NEAE, en 
función de su lengua materna, al alumno con dislexia le resultará más o menos 
fácil el aprendizaje de ELE. En concreto, si su lengua materna procede del latín, 
es posible que exista cierto léxico igual o similar en la lengua española, lo que 
facilitará su memorización. En todo caso, si la lengua materna no proviene del 
latín, aunque el aprendizaje de ELE suponga al alumno disléxico más 
dificultades, es importante animarle a persistir en su estudio, pues si lo abandona 
puede resultarle muy costoso retomarlo posteriormente. Como he mencionado, 
cuanto antes se inicie en el estudio de lenguas extranjeras mejor será su dominio.  
 
6.3.1  Diferencias entre la adquisición de la lengua materna y el aprendizaje de 
segundas lenguas  
 
Tras analizar cómo aprendemos nuestra lengua materna y cómo 
aprendemos segundas lenguas, me gustaría sintetizar las principales diferencias 
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entre un proceso y otro. A continuación presento una tabla que resume las 
palabras de Martín (2005: 266-267).  
 
Aprendizaje L1 Aprendizaje L2 
 
1) En circunstancias normales, el niño 
adquiere la lengua materna con éxito. 
 
1) En condiciones normales solo una 
minoría domina la L2 de igual modo que la 
L1. Diferentes alumnos en un mismo 
contexto pueden alcanzar niveles muy 
dispares de la L2. 
 
 
2) Cuando el niño es pequeño su realidad 
se limita al “aquí y ahora”, y con un 
conocimiento básico de la lengua puede 
satisfacer sus necesidades.  
 
 
2) Cuando un adolescente o adulto aprende 
una L2, desea expresar pensamientos más 
complejos que requieren un cierto dominio 
de la lengua, que los primeros años no 
posee. 
 
3) Cuando el niño aprende su L1 es 
inhibido y no siente miedo ni vergüenza 
ante una equivocación. 
 
 
3) En un adulto factores afectivos como la 
motivación, la inhibición, influirán en 
cierta medida en el aprendizaje de la L2. 
 
4) El niño no requiere de clases formales 
para adquirir una competencia 
comunicativa funcional en su lengua 
materna. La corrección que pueda recibir 
no tiene la misma importancia que en el 
caso de la L2. 
 
 
4) El adolescente o adulto necesita de un 
aprendizaje formal para dominar el uso de 
ciertas estructuras gramaticales y otros 
aspectos que no le resultará tan fácil captar 
mediante el simple input. 
 
 
5) El niño aprende su L1 con el fin de 
poder hablar y comunicar sus necesidades. 
 
5) Un joven o adulto puede desear aprender 
una L2 con el único objetivo de leer textos, 
atender a clientes en el sector turístico, ir 
de turista a un país donde se habla la L2, 
etc. 
 
 
 
7. ASPECTOS LEGISLATIVOS  
 
La Ley Orgánica de Educación (LOE), en su título II sobre la equidad en 
la educación, dedica el capítulo I al alumnado con NEAE. En su artículo 71, los 
define como alumnado que requiere una atención educativa diferente a la 
ordinaria por presentar: (1) necesidades educativas especiales (derivadas de una 
discapacidad o trastornos graves de la conducta), (2) dificultades específicas de 
aprendizaje (donde tiene cabida la dislexia), (3) por sus altas capacidades 
intelectuales, (4) por haberse incorporado tardíamente al sistema educativo 
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español, o (5) por condiciones personales o de historia escolar. Con tal de 
atender a dichas necesidades, en el mismo artículo, establece que corresponde a 
las administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que estos 
alumnos puedan lograr el máximo desarrollo posible de sus capacidades y, en 
cualquier caso, los objetivos fijados con carácter general para todo el alumnado. 
Asimismo, el artículo 71 estipula que las administraciones educativas deberán 
llevar a cabo los procedimientos pertinentes para identificar lo antes posible las 
NEAE de este alumnado, y en cuanto sean detectadas dichas necesidades 
recibirán el apoyo necesario a partir de los principios de normalización6 e 
inclusión7. Además, las administraciones educativas deberán garantizar la 
escolarización de este alumnado, considerando las necesidades de sus padres o 
tutores y ofreciendo a estos la información y asesoramiento que requieran. 
 
A continuación, el artículo 72 hace referencia a los recursos pertinentes 
para lograr lo establecido en el artículo 71. Por una parte, las administraciones 
educativas dispondrán de profesionales cualificados, así como de los medios y 
materiales convenientes para la adecuada atención de estos alumnos. Dichos 
recursos serán iguales para todos los centros educativos, sean públicos o privados 
concertados. Por otra parte, las administraciones educativas promoverán la 
formación del profesorado y de otros profesionales, dirigida a mejorar la atención 
al alumnado con NEAE. Para este fin, podrán contar con el apoyo y la 
colaboración de otras administraciones o entidades públicas o privadas sin ánimo 
de lucro, instituciones o asociaciones. Por último, denota que los centros 
educativos deberán realizar las adaptaciones y diversificaciones curriculares 
necesarias para facilitar al alumnado alcanzar los objetivos establecidos.  
 
 
6 La primera vez que se hizo mención de este principio fue en el preámbulo del Real Decreto 
224/1985, como consecuencia de las ideas propias de la Ley 13/1982, de integración social del 
minusválido. Es una de las bases fundamentales del actual sistema de atención a las NEAE, ha de 
proporcionarse a cada alumno el mayor nivel de normalidad posible. Para adecuarse a este criterio, 
se procurará efectuar únicamente las modificaciones imprescindibles. Se tratará de mantener el 
currículum en su enunciado original. Tan solo aquellos elementos que resulten totalmente 
inadecuados para este alumnado serán objeto de modificaciones.  
7
 El principio de inclusión considera que lo normal es que cada individuo sea diferente. Los 
centros educativos deben estar abiertos a todos los alumnos, sean cuales sean sus peculiaridades, y 
respetar y valorar la diferencia y la diversidad. 
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En relación a este último apunte sobre las adaptaciones y diversificaciones 
curriculares, el Real Decreto 696/1995 de ordenación de la educación de los 
alumnos con necesidades educativas especiales, establece que se podrán llevar a 
término las correspondientes adaptaciones curriculares en todos o en algunos 
elementos del currículum con tal de atender a este alumnado. Se podrán realizar 
también adaptaciones en los elementos prescriptivos del currículum previa 
evaluación psicopedagógica por parte del equipo de orientación educativa 
psicopedagógica (EOEP) o departamento de educación (DO). 
 
Una adaptación curricular es cualquier ajuste o modificación que se realice 
en el currículum con el objetivo de dar respuesta a los alumnos con necesidades 
educativas. En sentido amplio, una adaptación curricular se entiende como las 
sucesivas adecuaciones que, a partir de un currículum abierto, realiza un centro o 
un profesor para concretar las directrices propuestas por la administración 
educativa, teniendo presente las características y necesidades de su alumnado y de 
su contexto. Una adaptación curricular individualizada (ACI) se refiere a aquellas 
adecuaciones de índole más específica que se realizan exclusivamente para un 
alumno concreto con NEAE y no son necesarias para el resto de alumnos. 
 
En cuanto a la enseñanza de lenguas extranjeras, la LOE, en el Real 
Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspectos básicos 
del currículum de las enseñanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, tan solo en su artículo 4, 
dedicado a los certificados de los niveles intermedio y avanzado, en el punto 5 
hace una breve referencia al alumnado con NEAE: 
 
El diseño, la administración y la evaluación de las pruebas para la obtención de los 
certificados por parte del alumnado con discapacidad se basarán en los principios de 
igualdad de oportunidades, no discriminación y compensación de desventajas. Los 
procedimientos de evaluación contendrán las medidas que resulten  necesarias para su 
adaptación a las necesidades especiales de este alumnado. 
(RD 1629/2006) 
 
Si se accede a las páginas web de las escuelas oficiales de idiomas de las 
diferentes localidades del Estado Español, donde se imparten clases de ELE, se 
observará que estas cuatro líneas del Real Decreto 1629/2006 no han hecho 
demasiada mella en los profesionales que en ellas trabajan. Algunas web como la 
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de las EEOOII del País Vasco, la de EOI de Orihuela, la de la EOI de Palma de 
Mallorca o la de la EOI de Córdoba dedican un apartado a la normativa vigente, 
que recoge el Real Decreto 1629/2006, aunque en ningún momento resalta lo 
estipulado en cuanto a la atención del alumnado con NEAE.  
 
Sin embargo, cabe destacar que la EOI de Tenerife, gracias al empeño 
de la asociación DISLECAN, ha manifestado que aplicará la normativa 
recogida en la Resolución NEAE en Canarias, y garantizará que cualquier 
alumno con dislexia, disgrafía y/o disortografía, con un informe adecuado, 
pueda solicitar las adaptaciones establecidas en la mencionada Resolución que 
garantizan la equidad en la educación.  
 
Asimismo, la EOI de Valencia, en el apartado “requisitos y 
documentación”, expresa que aquel alumnado que tenga alguna discapacidad, 
presentando una copia de los certificados que lo acreditan por las administraciones 
competentes en el momento de efectuar la matrícula o la inscripción, podrá 
solicitar las adaptaciones que requiera. En el caso de aquel alumnado que presente 
una discapacidad menor del 33%, deberá presentar un certificado oficial 
acreditativo expedido por la administración competente, donde se solicite 
expresamente el tipo de adaptaciones que necesita. 
 
En el caso de Cataluña, en las páginas web de sus múltiples EOI no se hace 
mención a la atención de aquellos alumnos que presentan NEAE; sin embargo, en 
el portal de la Generalitat, en la sección destinada a “estudios de idiomas”, en 
“normativa”, se recoge el Decreto 4/2009, de 13 de enero, por el que se establece 
la ordenación y el currículum de las enseñanzas de idiomas de régimen especial. 
Aunque no se resalta en ningún momento, este decreto en su artículo 5 dedicado al 
“desarrollo” expresa lo siguiente en su apartado 2:  
 
Las programaciones didácticas deben incluir, curso por curso, y para cada idioma, los 
objetivos y los contenidos, las orientaciones metodológicas y para la evaluación, las 
asignaciones y distribuciones horarias, los criterios para el seguimiento y la orientación 
del alumnado, así como las adaptaciones para el alumnado con necesidades educativas 
especiales. (RD 4/2009 art. 5.2) 
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Además, este Real Decreto, en su artículo 16 dedicado a las “pruebas de 
certificación”, se refiere en su apartado 4 del siguiente modo a las adaptaciones a 
las que tienen derecho los alumnos con NEAE: 
 
El diseño, la administración y la evaluación de las pruebas para la obtención de los 
certificados por parte del alumnado con discapacidad se deben basar en los principios de 
igualdad de oportunidades, no discriminación y compensación de desventajas. Los 
procedimientos de evaluación deben contener las medidas que resulten necesarias para su 
adaptación a las necesidades especiales de este alumnado. (RD 4/2009 art. 16.4) 
 
Como se puede observar, existe cierta legislación respecto a las 
adaptaciones a las que tienen derecho los alumnos con NEAE en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. Probablemente muchas escuelas oficiales de idiomas recojan 
dicha normativa en sus documentos de centro, pero evidentemente no la divulgan 
como es debido para favorecer que los alumnos con esta problemática tengan 
conocimiento de sus derechos. Quizás algún alumno con dislexia se plantee si 
tiene derecho a simples adaptaciones educativas como que se le ofrezca más 
tiempo en la realización de los exámenes de idiomas extranjeros, pero son muy 
pocos aquellos que lo preguntan en los centros educativos o se dedican a buscar la 
normativa, encuentran estos dos artículos entre un decreto de 392 hojas (como es 
el caso del RD 4/2009), y se presentan en las EOI para exigir que se les realicen 
las adaptaciones que necesitan. Por ello, es muy importante la labor que 
desempeñan las diferentes asociaciones de personas con dislexia y otras 
dificultades de aprendizaje, divulgando dichos derechos y presionando a las 
administraciones para que se lleve a cabo su cumplimiento efectivo.  
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PARTE II: ANÁLISIS DE CASOS REALES 
8. DIFERENTES VIVENCIAS DE ALUMNOS DISLÉXICOS QUE 
APRENDEN ELE 
 
Para apreciar mejor las características de la escritura de una persona con 
dislexia, a continuación presentaré una serie de casos de alumnos con este 
trastorno, y analizaré los errores cometidos en algunas de sus redacciones 
académicas. Todos ellos son menores de edad, por lo que, cumpliendo la ley de 
protección del menor, no daré datos que puedan facilitar su identificación 
(nombre, lugar de procedencia o colegio donde estudian). En el caso de alumnos 
menores de edad, para potenciar la adquisición de la lectoescritura es esencial el 
apoyo de la familia a la hora de estudiar y hacer los deberes; así como una 
adecuada respuesta educativa por parte de sus diferentes profesores; y, en función 
del grado de afectación, la posibilidad de ofrecerle apoyo de especialistas externos 
al centro. En cambio, cuando se trata de estudiantes adultos, los resultados 
académicos están mucho más ligados a la respuesta educativa del profesorado, ya 
que el núcleo familiar puede no estar presente o estar desvinculado de su vida 
académica. Sin embargo, los centros que ofrecen una educación no obligatoria, 
habitualmente, no cuentan con un plan de atención a la diversidad, diseñado para 
atender las NEAE del alumnado.  
 
Los siguientes estudiantes tienen entre 6 y 17 años y viven en diferentes 
regiones catalanohablantes de España, donde el estudio de la lengua catalana es 
obligatorio en educación primaria y secundaria. Por tanto a estos alumnos, a las 
dificultades que les supone aprender ELE, se les añade el aprendizaje del catalán, 
lengua cooficial de su lugar de residencia. Debido a ello, en sus textos 
apreciaremos, además de las interferencias propias de su lengua materna, 
interferencias de la lengua catalana muy comunes como pueden ser la i/y, la n/m o 
la b/v. A muchos de ellos (de orígenes no anglosajones) les supone un enorme 
esfuerzo el tener que dominar, además de la lengua española y la lengua catalana, 
la lengua inglesa; por lo que el estudio de esta última es básicamente a nivel oral y 
visual. Esto no sucede en el aprendizaje del ELE o del catalán puesto que cuentan 
con la ventaja de vivir inmersos en un contexto donde son las lenguas vehiculares, 
aunque se les ofrece mucho apoyo visual. 
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Todos los diagnósticos se han llevado a cabo a partir de segundo de 
primaria, ya que hasta entonces no se puede determinar si una persona tiene 
dislexia u otro trastorno que afecta a la lectoescritura. En educación infantil, entre 
los 3 y los 6 años de edad, siempre que el alumno no presente una discapacidad 
evidente, como por ejemplo, el Síndrome de Down o una discapacidad visual, se 
le diagnostica de un Retraso Madurativo. La valoración que se haga a partir de 
segundo de primaria será revisada a final de cada ciclo, ya que hasta que el 
alumno no cumple los 12 años, su inteligencia no ha madurado del todo y no se 
puede ofrecer un diagnóstico fiable.  
 
8.1 El caso de Z. 
 
Z. tiene 9 años y cursa cuarto de primaria. En segundo de primaria se le 
diagnosticó una dislexia severa; no obstante, desde educación infantil hasta ese 
momento, se consideraba que tenía un retraso madurativo. Actualmente, no 
manifiesta signos de frustración ante sus dificultades, las sobrelleva bien con las 
adaptaciones que le ofrece el colegio, aunque su entorno familiar no le da todo el 
apoyo que requiere, puesto que es un núcleo familiar algo desestructurado.  
 
No recibe ayuda especializada de entidades externas al centro educativo, 
pero el colegio le ofrece 4 horas de refuerzo fuera del aula en pequeño grupo, 
junto a dos alumnos de su clase que por otras causas también presentan 
dificultades en la adquisición de la lectoescritura, además de las horas en que 
tanto ella como el resto del grupo disfrutan de un refuerzo dentro del aula (al 
haber en ella dos maestros). Hasta segundo de primaria se le diseñó una ACI 
significativa, puesto que no podía utilizar libros de texto, en tercero hizo grandes 
progresos y comenzó a emplear algunos libros de texto, y actualmente los 
resultados han sido tan satisfactorios, que sencillamente tiene una ACI no 
significativa (se le ofrecen diversas adaptaciones de acceso a la información que 
veremos con detalle en el apartado III). 
 
Z. manifiesta aproximadamente dos años de desfase en la adquisición de 
la lectoescritura. Su fluidez a la hora de leer y su nivel de comprensión lectora 
están unos dos años por debajo del nivel del resto del grupo clase, y presenta 
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dificultades de lateralidad y motricidad fina. Sin embargo, su nivel intelectual 
está dentro de la media, no sobresale ni por arriba, ni por debajo de esta. En 
cuanto a su expresión escrita, a continuación, analizaré la siguiente redacción 
producida por ella: 
 
 
En el texto anterior se puede apreciar que la alumna no construye 
adecuadamente las estructuras sintácticas, las diferentes oraciones carecen de 
conectores y el vocabulario es muy pobre. Además se observan abundantes faltas 
de ortografía, algunas propias de cualquier estudiante y otras características de 
aquellos que sufren dislexia: 
 Errores de acentuación: [dia] (L1), [esten] (L7) 
 Une palabras: [fue/mi] (L1), [me/dijeron] (L2), [iva/a/benir] y 
[mejor/amiga] (L3), [Pero/lo/mejor] (L6). 
 Intercala letras mayúsculas y minúsculas: [Sorpresa] y [Por que] (L2), 
[No] (L3), [DOMA] y [BoB] (L5) [Tus] (L7). 
 Segmenta palabras: [por que] (L2) [es taba] (L4), [es ten] (L7). 
 Sustituye ciertas letras por otras: [benir] (L3), [lluches] (L5), [vien](L6). 
 Omite palabras: [melopasado] (L6) [el mejor de Vida] (L8). 
 Errores de puntuación: no pone el punto y final. 
 Caligrafía desigual: [amigos] (L7). 
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8.2 El caso de L. 
 
Este estudiante tiene 10 años y cursa quinto de primaria. El año pasado se 
le diagnosticó una dislexia leve. Por el momento, no parece angustiado por sus 
dificultades, en buena medida, porque disfruta del apoyo y la colaboración de su 
familia a la hora de realizar sus tareas escolares. En el colegio recibe el apoyo 
individualizado una hora semanal por parte de la maestra de educación especial, 
además de las horas de refuerzo dentro del aula. Los profesionales que trabajan 
con L. consideran estas medidas suficientes, y no se han planteado que el 
estudiante reciba ayuda de especialista fuera del horario escolar.  
 
L. presenta un año de desfase respecto a su grupo de referencia por edad, 
en la adquisición de la lectoescritura, por lo que se le ha diseñado una ACI no 
significativa. Principalmente se le ofrece más tiempo para realizar las tareas, 
apoyo visual y manipulativo para comprender mejor la información, y no se tienen 
demasiado en cuenta sus errores ortográficos. Al leer, mientras sus compañeros 
llevan a cabo una lectura muy automatizada, él lo hace lentamente y silabeando, 
pero es capaz de leer; y en la escritura comete muchas faltas básicas, algunas de 
ellas habituales en personas con dislexia y otras fruto de la influencia del catalán, 
que a continuación analizaré a partir de un breve texto elaborado por él. 
 
 Añade letras: [cierbol] (en español) o [cierbol] (si lo expresaba en 
catalán) (L3). 
 Errores de acentuación: [pajaros] (L1). 
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 Errores de puntuación: [pajaros gatos] (L1-L2), [las gallinas el segundo es 
el gusano el tercero la cucaracha] (L4 - L5), no pone punto y final. 
 Une palabras: [l/aguila] (L6). 
 Omite letras: [_l/aguila] (L6).  
 Falta de vocabulario: [le gusta] (L1, L2, L3). 
 Errores de concordancia sujeto y número: [el animal que no le gusta son 
las gallinas] (L3- L4). 
 Tiende a la enumeración de ideas. 
 Caligrafía en ocasiones difícilmente legible: [y/o] (L5). 
 Frases mal estructuradas: [el animal balador que le gusta laguila] (L5). 
 
 
8.3 El caso de Y. 
 
Y. es un adolescente de 14 años. A inicio de curso se le diagnosticó una 
dislexia severa, tras haber repetido en una ocasión en primaria y en otra en 
secundaria. Era uno de esos estudiantes cuyas dificultades se atribuían a su 
entorno y a su falta de interés. Sin embargo, los test de inteligencia pusieron de 
manifiesto que tiene un CI medio–alto. Esto explica el fuerte sentimiento de 
frustración que manifiesta, ya que es consciente de que, de no ser por la dislexia, 
su nivel académico podría ser igual o superior al de sus compañeros. Debido a 
que se le ha realizado un diagnóstico tardío, nunca ha recibido apoyo de 
profesionales externos al centro, y su familia, aunque actualmente le apoya, en 
la etapa educativa en la que se encuentra, no puede incidir tanto en su 
aprendizaje académico.  
 
 Este curso Y. ha iniciado el programa Alter de integración social y 
educativa para jóvenes que lleva a cabo la Dirección General de Familia, 
Bienestar Social y Atención a Personas en Situación Especial, junto con la 
colaboración de diversos Ayuntamientos de las Islas Baleares y la Consejería de 
Educación, Cultura y Universidades. 
 
Se trata de una medida extraordinaria para las personas usuarias que demandan una 
formación adaptada a sus circunstancias, que no se adaptan al sistema educativo ordinario 
y que alterna una escolaridad compartida, con actividades eminentemente prácticas 
(aprendiz de mecánica, de cocina, de peluquería, de mantenimiento...). Así, se ofrece una 
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acción formativa mucho más dinámica, práctica y funcional mediante la cual las personas 
usuarias también reciben nociones sobre habilidades sociales, autoestima, normas de 
convivencia, orientación en el mundo laboral, etc. 
 
De esta manera se intenta motivar al alumnado a la formación y, a la vez, evitar el 
desarrollo y la cronificación de conductas no deseadas en los y las jóvenes, así como el 
abandono prematuro de la enseñanza reglada. 
Govern de les Illes Balears 
 
En concreto, este estudiante está realizando el programa para ser aprendiz 
de mecánica. En el mundo de los motores se desenvuelve estupendamente, lo que 
ha favorecido el aumento de su autoestima, al ver que destaca de forma 
significativa cuando es comparado con el resto del grupo. Además de esta medida 
extraordinaria, considerada una ACI significativa, durante las horas que pasa en el 
centro educativo Y. recibe el apoyo de la maestra de educación especial. 
 
Este alumno también manifiesta problemas de lateralidad y un desfase 
académico de más de 2 años respecto del nivel que le correspondería a su edad. A 
continuación analizaré sus faltas más frecuentes al escribir en dos redacciones. 
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Texto 1 (T1): 
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Texto 2 (T2): 
 
 
 
En estos escritos se pueden apreciar varios signos de dislexia vistos en los 
textos correspondientes a alumnos de primaria. Algunos ejemplos: 
 
 Errores de acentuación: [te nia] (T1/L1), [compro], [empezo], [dia], 
[disponia] (T1/L3), [unico] (T2/L6), [frio] (T2/L5). 
 Une palabras: [a/restaularlo] (T1/L4), [nada/mas] (T1/L8), [si/no] (T2/L1), 
[volar/como] (T2/L6), [y/caen] (T2/L8). 
 Segmenta palabras: [te nia] (T1/L1), [con seguir] (T1/L8), [des pacio] 
(T2/L9). 
 Sustituye ciertas letras por otras: [recanvios] (T1/L5), [piecas] (T1/L6), 
[dodos] (T2/L2). 
 Omite letras: [vijo] (T1/L1), [nadama ] (T1/L12). 
 Errores de puntuación: [euros, El] (T1/L13-L14), no pone punto final (T2/L9). 
 Falta de vocabulario: [El coche lo pintaron rojo metalizado y el coche 
quedo precioso] (T1/L15). 
63 
 
 Tiende a la enumeración de ideas: [lo compro, lo monto  arranca  
funcionaba de maravilla ] (T1/ L11-L12),  [Los gallos solo tienen dos 
patas, 4 dedos, y algunos como unos pinchos (los que son de pelea), tiene 
pico, cresta, etc.] (T2/ L2, L3, L4). 
 Frases mal estructuradas: [Un dia se disponia restaurarlo, y empezo a 
restaularlo, y luego le llegaron los problemas.] (T1/L3-L5). 
 
Además, en ambas narraciones se puede apreciar una falta de 
planificación (en los dos textos aparecen tachones) y de estructuración. Las 
oraciones son, asimismo, muy básicas y sin apenas conectores, y su caligrafía no 
es buena. Por último, me gustaría señalar que, como se puede observar, en 
ambos fragmentos el alumno ha participado en su corrección, valorando 
aspectos relativos al contenido y a la presentación, estos últimos previamente 
pautados y sin incidir en las faltas de ortografía. 
 
8.4 El caso de J. 
 
J. tiene 17 años y cursa cuarto de ESO. Padece una dislexia severa que se 
le diagnosticó tan solo hace dos cursos. Durante la etapa de primaria presentaba 
un Trastorno por Déficit de Atención y su situación familiar era compleja, por lo 
que no le aportaba el apoyo académico que necesitaba. Esta situación ocasionó 
que en primaria empezara a recibir el apoyo de la maestra de educación especial 2 
horas semanales y refuerzo dentro del aula en las áreas instrumentales, de modo 
que, aunque su diagnóstico inicial no fue el de dislexia, sí que obtuvo ayuda 
extraordinaria de profesionales, dentro del marco de la escuela. 
 
En el centro se le ha realizado una ACI significativa, sobre todo en las 
áreas de lenguas (española, catalana e inglesa). No obstante, sus dificultades le 
han hecho repetir curso en una ocasión en la etapa de primaria y de nuevo en la 
etapa de secundaria. J. tiene un CI bajo, aunque dentro de la media, pero no 
manifiesta sentimientos de frustración o baja autoestima. Presenta problemas de 
articulación, falta de vocabulario y dificultades para expresar sus ideas de forma 
coherente y precisa a nivel oral. Le resulta asimismo costoso cumplir más de dos 
órdenes complejas y distinguir entre la derecha y la izquierda. Su nivel de 
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lectoescritura se corresponde con el de un estudiante de segundo ciclo de primaria, 
no tiene automatizado el mecanismo de la lectura y presenta dificultades para 
comprender aquello que lee; en cuanto a su expresión escrita, a continuación 
analizaré dos de sus producciones para que se puedan observar los errores más 
significativos que comete fruto de este trastorno:  
 
Texto 1 (T1): 
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Texto 2 (T2): 
 
 
 
En estos escritos se pueden apreciar varios signos de dislexia vistos en los 
textos correspondientes a alumnos de primaria: 
 
 Errores de acentuación: [tambien], [oido] (T1/L4)  [policia] (T1/L9), 
[compañia] (T1/L10), [sabian] (T2/L2 y L7), [alli] (T2/L10), [quedo] 
(T2/L15), [havia] (T2/L16). 
 Une palabras: [no/tenia] (T2/L12). 
 Segmenta palabras: [que darse] (T2/L23). 
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 Sustituye ciertas letras por otras: [savenos] (T1/L2) [havia] (T2/L1), [i] 
(T2/L2 y L24), [cojer] (T2/ L5), [cetas] (T2/L5 y L20), [escuxando] 
(T2/L8), , [estava] (T2/L8), [cauza] (T2/L11) (T2/L11), [estavan] 
(T2/L19), [cojer] (T2/L20). 
 Añade letras: [ectc] (T1/L9), [afrenar] (T2/L12). 
 Omite letras: [tienn] (T1/L3), [habar] (T2/L2), [ida] (T2/L6). 
 Omite palabras: [I (a) la chica] (T2/L2). 
 Omite letras mudas: [(h)izo] (T2/L13), [(h)avia] (T2/21). 
 Errores de puntuación: [le sabia mal: pero la chica…] (T2/L22). 
 Caligrafía en ocasiones difícilmente legible: [recubiertos] (T1/L7), 
[buenisima] (T2/L6). 
 
Además de las anteriores faltas, ambos escritos carecen de conectores, sus 
oraciones están mal estructuradas y el vocabulario es significativamente pobre, en 
especial si tenemos en cuenta que el estudiante es un adolescente de 17 años. En 
esta actividad de expresión escrita, J. ha participado en su corrección, valorando 
aspectos relativos al contenido y a la presentación, estos últimos previamente 
pautados y sin incidir en exceso en las faltas de ortografía. 
 
8.5 El caso de B. 
 
B. es un niño de 9 años que este curso está repitiendo tercero de primaria. 
El año pasado comenzó a ir a su actual colegio y fue diagnosticado de dislexia 
severa, sin ninguna otra NEAE asociada por el momento, aunque se sospecha 
que puede tener TDAH, ya que está en constante movimiento, es muy impulsivo 
y le cuesta concentrarse. Se le ha diseñado una ACI significativa y 
semanalmente recibe 2 horas de apoyo de la maestra de educación y una de la 
maestra de audición y lenguaje. A pesar de la ayuda que le otorga el colegio y su 
entorno familiar, su autoestima es muy baja, siente que todo lo hace mal y no 
será capaz de mejorar, aunque tiene muchas ganas de aprender y su 
comportamiento es bueno. En muchas ocasiones se siente inseguro y ante el 
grupo no es capaz de ofrecer una respuesta correcta; sin embargo, de forma 
individual o en pequeños grupos su rendimiento mejora. 
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En el ámbito académico presenta un desfase de 2 años respecto al resto 
del grupo. Su lectura es silábica y tiene problemas de comprensión lectora. En 
cuanto a su escritura, la principal dificultad que presenta es el reconocimiento 
fonético de la p/b, b/v, p/d y f/v. A continuación analizaré en dos textos 
producidos por él sus errores más frecuentes. 
 
Texto 1 (T1): 
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Texto 2 (T2): 
 
 
 
 
 Errores de acentuación: [peliculas] (T1/L6). 
 Segmenta palabras: [en trarlo] (T2/L4). 
 Sustituye ciertas letras por otras: [Desgribrion] (= descripción) (T1/Título), 
[soi] (T1/L1 y L2), [dengo] (T1/L1), [rupio] (T1/L1), [planca] (T1/L2), 
[gon] (T1/L4), [amicos] (T1/L4), [foi] (voy) (T1/L5), [prefriros] (= 
preferidos) (T1/L6), [pietemar] (= Spiderman) (T1/L6), [fudbot] (T1/L6), 
[fifi] (= Wifi) (T1/L6). 
 Añade letras: [anhos] (T1/L1). [pietemar] (= Spiderman) (T1/L6). 
 Omite letras: [mar(r)on] (T1/L2), [esta(r)] (T1/L4), [pref(e)riros] (T1/L6), 
[(S)pi(d)e(r)temar] (= Spiderman) (T1/L6). 
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 Omite palabras: [Tengo (el) pelo] (T1/L1). 
 Interferencias del catalán: [lletoche] (= rellotge, en español reloj) (T2/L9), 
[castech] (= Castell, en español castillo) (T2/L10). 
 Falta de mayúsculas: [mis] (T1/L6). 
 Caligrafía en ocasiones difícilmente legible: [fentadigor] (=  investigador) 
(T2/L1). 
 
Como se observa, en especial en el segundo texto, la caligrafía de este 
estudiante es en muchas ocasiones ilegible (motivo por el que muchas de las 
palabras no han sido analizadas). En especial en la segunda redacción se aprecia 
una absoluta falta de planificación previa, una inadecuada estructuración de las 
frases, ausencia de cohesión y coherencia y escasez de vocabulario. 
 
8.6 El caso de I. 
 
I. es una estudiante de segundo de primaria de 7 años a la que recientemente se le 
ha diagnosticado una dislexia moderada. Hasta el momento se había considerado 
que tenía un retraso madurativo y había recibido el apoyo de una hora semanal de 
la maestra de educación especial fuera del aula en un pequeño grupo de 3, y 
refuerzo dentro del aula ordinaria. En las horas de apoyo fuera del aula, 
esencialmente se trabaja la estructuración de frases mediante apoyo visual y reglas 
de ortografía básicas. No presenta déficits asociados y no se le ofrece apoyo 
especializado extraescolar.  
 
Es una niña muy trabajadora, responsable y constante, que con el apoyo de su 
familia y de la ACI no significativa que se le ha diseñado, logra acceder a los 
contenidos curriculares y promocionar adecuadamente. Su nivel educativo es de 
poco más de un año de retraso respecto del resto de sus compañeros, lee 
silabeando y es capaz de comprender textos muy sencillos con apoyo visual. A 
nivel de escritura, como se puede apreciar en la siguiente de sus redacciones, 
comete muchas faltas de ortografía y expresión, pero tiene una letra comprensible 
y se esfuerza por elaborar redacciones bastante largas. Para hacerse a la idea, 
véase a continuación la siguiente de sus redacciones, corregida por su maestra: 
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 Errores de acentuación: [tambien] (L2), [corazon] (L15) 
 Une palabras: [e/ido] (L5), [en/una] (L5), [m(e)/(h)an] (L8). 
 Segmenta palabras: [quo mido] (L4), [con migo] (L12 y L13). 
 Sustituye ciertas letras por otras: [hi] (L2), [quon] (L3), [i] (L4, L6, L9, 
L10, L11 y L15), [quomido] (L4), [ubas] (L5), [vuenos] (L13), [mui] 
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(L11/13), [vien] (L12), [soes] (L12), [grazias] (L12), [rejes] (L12, L13, 
L15 y L16). 
 Omite letras: [car(r)ito] (L8), [m(e)/(h)an] (L8), [pro(t)egerme] (L9), 
[mui(chas)] (L16). 
 Añade letras: [orientes] (L11, L12 y L15) 
 Omite palabras: [rejes (de) orientes] (L11, L12, L15 y L16). 
 Omite letras mudas: [(h)e/ido] (L5), [m(e)/(h)an] (L8), s(e)/(h)an (L11). 
 
8.7 El caso de C. 
 
C. es un estudiante de primero de ESO, de 13 años. A los 8 años se le 
diagnosticó dislexia moderada. En el colegio recibe una hora de refuerzo 
individual por parte de la maestra de educación especial, además de las horas de 
apoyo dentro del aula. Fuera del horario escolar, acude semanalmente a una 
psicopedagoga que le ayuda a reforzar su expresión escrita y a adecuar sus 
técnicas de estudio a sus capacidades. Su familia es muy sensible a las 
dificultades que presenta y le ofrece todo el apoyo posible. En la escuela se le ha 
diseñado una adaptación curricular significativa en las asignaturas de lengua 
española y lengua catalana; en inglés, al ser su lengua materna y exigirles un 
dominio intermedio de esta, no presenta tantas dificultades. A continuación, 
analizaré los errores cometidos en dos de sus redacciones, para que se puedan 
apreciar sus principales dificultades: 
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Texto 1 (T1): 
 
73 
 
Texto 2 (T2): 
 
 
 
 Errores de acentuación: [vivia] (T1/L2 y L3), [dia] (T1/L4), [despues] 
(T1/L4, L7 y L10), [podrian] (T1/L6), [vivian] (T1/L7), [antipatica] 
(T1/L9), [simpatica] (T1/L12), [ademas] (T1/L13), [aqui] (T1/L21), 
[Monica] (T2/L1 y L5), [America] (T2/L3), [llego] (T2/L5 y L7), [conto] 
(T2/L9), [conocia] (T2/L10),[dificil] (T2/L10), [mas] (T2/L11 y L16), 
[facil] /T2/L12), [ademas] (T2/L14), [musculos] (T2/L16), [magnifica] 
(T2/L18). 
 Une palabras: [preguntaba/ha] (L16), [en/teoría] (T1/L21). 
 Segmenta palabras: [hacer_se] (T1/L13). 
 Sustituye ciertas letras por otras:[felismente] (T1/L3) [buscera] (T1/L5), 
[ivan] (T1/ L11), [vijava] (T1/L12), [Es viajaba] (T1/L14), Brazil 
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(T1/L19), [Srona] (=señora) (T1/L20), [jente] (T2/L11), [benijo] (=venido) 
(T2/L18). 
 Omite letras: [lo(n)dres] (T1/L3), [vi(a)java] (T1/L12), [S(e)rona] 
(T1/L20), [estaba(n)] (T1/L22), [campe(o)nato] (T2/L5), [K(m)] (T2/L8), 
[descub(r)ir] (T2/L13). 
 Omite palabras: [salir (de) aqui] (T1/ 21). 
 Omite o añade letras mudas: [(hue)orfano] (T1/L2), [preguntabaha Maya] 
(L16), [hechaba] (T1/L17), [ha Mallorca] (T2/L4), [hahora] (T2/L10). 
 Interferencias del catalán: [a la isla] (T2/L2). 
 
Como se puede apreciar en ambos textos, al alumno le falta vocabulario, 
tiende a repetirse, por ejemplo, [Ella vivia…] (T1/L2) y [Ella vivia…] 
(T1/L3). También se aprecian faltas de concordancia entre sujeto y verbo, 
como se observa en [Maya ademas de hacer se amigos con la Señora Minton] 
(T1/L13), [El equipo Viimohani (Monica, William, Manuel) introducido el 
deporte SUP] (T2/L1) o [este equipo son los primeros] (T2/L17). En cuanto a 
los signos de puntuación, aunque pone puntos, solo en la L1 del T2, emplea 
comas para enumerar los componentes del equipo. En todo caso, el estudiante 
es capaz de expresar sus ideas y existe una cierta planificación del texto. 
 
8.8 El caso de E.  
 
E. es una chica de 10 años que cursa cuarto de primaria. Presenta dislexia 
severa con Trastorno por Déficit de Atención asociado, y este año está repitiendo 
curso. Su familia está muy preocupada por las dificultades que presenta y debido a 
que la notan muy desmotivada, por lo que desde hace unos meses ha empezado a 
acudir a una psicopedagoga de un gabinete privado. Se le ha diseñado una ACI 
significativa en las áreas de lengua española y lengua catalana (en inglés no la 
necesita ya que es su lengua materna y el nivel exigido es bastante bajo y 
básicamente a nivel oral); en Conocimiento de Medio se le adaptan las pruebas de 
evaluación y en ocasiones se le realizan controles orales, y se le permite hacer uso 
de una grabadora para registrar las explicaciones de la maestra, ya que su 
capacidad lectora es la de una estudiante de primero de primaria. Obsérvese 
seguidamente un breve cuento redactado por esta estudiante: 
75 
 
 
 Errores de acentuación: [Adia] (=Había) (L1), [construc(ci)on] (L3), 
[angeles] (L3, L5, L7, L8 y L10), [fantastca] (L4), [vivian] (L4), [agi] 
(L4), [pais] (L7). 
 Intercala letras mayúsculas y minúsculas: [CLove] (L2). 
 Sustituye ciertas letras por otras: [Adia] (=Había) (L1), [mugeres] (L1 y 
L2), [ce] (L1), [ith(c)ieran] (L3), [agi] (L4), [rejes] (L4), [ivan] (L7). 
 Omite letras: [se llamaba(n)] (L2), [construc(ci)on] (L3), d(e) (L3 y L7), 
fantast(i)ca (L4). 
 Omite letras mudas: [(H)Adia] (=Había) (L1), [(h)ithieran] (L3). 
 Omite o añade mayúsculas: [angeles] (L3, L5, L7 y L10), [Los] (L4 y L6), 
[españa] (L4, L6 y L9), [Su] (L5). 
 Caligrafía en ocasiones difícilmente legible o comprensible: [una] (L1), 
[constructoras] (L2), [construcon] (L3), [llonia] (L5). 
 
Como se aprecia en este texto, la alumna tiene un vocabulario muy pobre, las 
estructuras oracionales que construye son muy básicas y repetitivas, y le cuesta un 
gran esfuerzo expresar sus ideas: a lo largo del relato sencillamente explica que los 
reyes de España viven entre nuestro país y Los Ángeles, ciudad que les gusta mucho. 
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PARTE III: PROPUESTAS DE ADAPTACIONES DIDÁCTICAS 
 
9. INTERVENCIÓN EDUCATIVA  
 
En el marco de la escuela, cuando a un alumno se le diagnostica dislexia, 
en función de su grado de afectación y de los recursos del centro, se le ofrece 
apoyo individualizado por parte de los diferentes especialistas (maestro de 
educación especial, maestro de audición y lenguaje y/o logopeda) para trabajar 
aquellos aspectos que le conllevan más dificultades, realizando programas 
específicos para este fin. No obstante, puesto que este trabajo trata de la dislexia 
en el marco de la ELE, me centraré en explicar las principales adaptaciones que 
estos profesores deberían realizar en sus clases de español, para favorecer el 
proceso de aprendizaje de este tipo de alumnado. 
 
En primer lugar, es recomendable que tanto el profesorado como los 
compañeros de clase del alumno disléxico conozcan que este tiene dislexia y 
comprendan las dificultades que este trastorno le ocasiona. De este modo no 
malinterpretarán las adaptaciones que le realicen como favoritismos y la persona 
con dislexia se sentirá más comprendida e integrada en el grupo clase. A veces, tal 
como apuntan Alvarado et álii (2007: 14), la desinformación sobre la dislexia y la 
falta de sensibilización hacia este trastorno suponen una barrera añadida para las 
personas que lo sufren. 
 
En segundo lugar, el profesor de ELE, con el asesoramiento del equipo 
de apoyo del centro y/o la colaboración de asociaciones de personas con dislexia 
(citadas en el anexo), analizará las NEAE que presenta el alumno. Partiendo de 
la información contenida en el informe psicopedagógico, se valorarán los puntos 
fuertes del alumno y las necesidades que presenta. A continuación, se 
establecerán las adaptaciones metodológicas, en los materiales, en los 
instrumentos de evaluación, en el tiempo para realizar las tareas o en la forma de 
presentar las actividades, que ayudarán al alumno con dislexia a afrontar sus 
dificultades. Este tipo de adaptaciones se denominan adaptaciones curriculares 
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individualizadas no significativas, y con ellas no se modifican elementos 
prescriptivos o elementales del currículum.  
 
9.1 Adaptaciones en la metodología, en los materiales, en las técnicas de 
estudio y en las herramientas de evaluación 
 
A continuación describiré diversas adaptaciones que se recomienda llevar 
a cabo cuando tenemos un alumno disléxico en nuestra aula, para favorecer su 
proceso de enseñanza aprendizaje. Algunas de estas adaptaciones son específicas 
para la enseñanza de lenguas, en el caso que nos ocupa del ELE, mientras que 
otras se podrían aplicar a la enseñanza de cualquier materia, pues son de carácter 
general. Dividiré las siguientes adaptaciones según se refieran a la metodología, a 
los materiales, a las técnicas de estudio o a las herramientas de evaluación, más 
apropiadas a las necesidades que presenta este alumnado. Muchas de estas ideas 
han sido extraídas de los diversos protocolos de actuación ante la dislexia 
diseñados por Vallespir et álii (2010a, 2010b), el diseñado por el CLC (2011), y el 
coordinado por Román (2008) para la Consejería de la Región de Murcia. El 
objetivo de este conjunto de adaptaciones es que el alumno disléxico pueda 
acceder a los aprendizajes en igualdad de condiciones que sus compañeros y de 
forma inclusiva, mediante una metodología de enseñanza multisensorial. 
 
9.1.1 Adaptaciones en la metodología 
 
 Procurar que el alumno se sitúe cerca de la pizarra y del profesor, para evitar 
posibles elementos de distracción. 
 Fraccionar el trabajo en espacios breves de tiempo pero intensos; de este modo 
evitaremos el cansancio y favoreceremos la concentración. 
 Ofrecerles más tiempo para realizar trabajos de lectoescritura. 
 Dar instrucciones sencillas y expresadas de forma clara. No indicar dos o tres 
acciones en una consigna. 
 Procurar que los deberes no sean excesivos y se adecuen a las capacidades 
del alumno. 
 Apoyar las explicaciones con recursos audiovisuales (PowerPoints, 
documentales, películas…). 
79 
 
 Decorar el aula con murales que reflejen los contenidos trabajados de 
forma visual y atractiva. 
 Realizar proyectos, salidas culturales, excursiones u otras actividades 
vivenciales que favorecen un aprendizaje significativo. 
 Ante las dificultades de organización personal, permitir que disponga de 
tarjetas con autoinstrucciones  referentes al material, cambios de actividad, 
deberes, etc.  
 Procurar que el alumno no haga excesivos copiados (de libros, pizarra…), y 
que estos no sean demasiado largos; ya que ello no favorece la integración de 
las normas ortográficas. 
 Para el estudio del abecedario: 
 - Asociar el sonido de cada grafía con una imagen. 
 - Asociar la forma de cada grafía con una imagen.  
 - Clasificar las vocales y consonantes por colores (también podemos 
 distinguir las sílabas átonas de las sílabas tónicas). 
 - Trabajar las formas de las letras con diferentes texturas y materiales (por 
 ejemplo, formar letras con plastilina). 
 - Pintar con el dedo letras en la espalda de un compañero, en su mano o en 
 el aire y jugar a adivinar su sonido. 
 Permitir que realicen una lectura silábica y seguir esta con el dedo. 
 Estimular la adquisición de la lectoescritura mediante rimas, adivinanzas y 
trabalenguas. 
 Elaborar diccionarios/glosarios personalizados para ampliar su vocabulario: 
 - Emplear diccionarios en cuadernos que poseen pestañas laterales con el 
 abecedario, para agilizar la búsqueda de las palabras. 
 - Trabajar la ortografía arbitraria con imágenes, como la que 
se muestra a la derecha8:        
 - Reducir el vocabulario que se debe aprender en ELE, e ir 
 ampliándolo progresivamente. 
 Cuando se realicen dictados, dejarles tiempo para prepararlos. 
 
 
8
 Imagen extraída de Vallespir et álii (2010a) 
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 En las redacciones, valorar más el contenido y si es capaz de comunicarse y 
ofrecer su opinión o punto de vista, que aspectos referentes a la forma, como la 
ortografía o la estructuración sintáctica. 
 Enseñar/recordar cómo estructurar los textos según su tipología (descripción, 
narración, exposición…) mediante esquemas predeterminados y redactando 
frases sencillas pero bien construidas. 
 Ofrecerle plantillas con conectores, adverbios, adjetivos u otros elementos que 
facilitan la estructuración de textos escritos. 
 Ser flexibles ante faltas vinculadas a la dislexia (olvido de cosas que antes 
sabía, lectura inadecuada, exceso de errores ortográficos, etc.).  
 Corregir la ortografía centrándonos en la norma que se acaba de explicar y se 
está trabajando, aunque también se podrán tener en cuenta otras normas ya 
explicadas y trabajadas. 
 Evitar situaciones que le puedan dejar en evidencia, como por ejemplo, que los 
compañeros se corrijan mutuamente las faltas de ortografía en bolígrafo rojo. 
 Antes de que lea un texto en voz alta, ofrecerle la oportunidad de leerlo de 
forma individual. 
 Si el alumno no desea leer en público, respetarle y no presionarle. 
 Elogiar sus progresos en público, para así aumentar su autoestima, motivarle y 
mejorar sus expectativas. 
 La persona podría llevar consigo una lista con aquellos éxitos y logros 
conseguidos y consultarla con frecuencia. 
 Orientar al alumno para que analice la causa de sus errores, animándole a 
valorarlos en su justa media, sin dramatizar las consecuencias negativas de estos. 
 Habitualmente son personas muy imaginativas y creativas, darles la 
oportunidad de destacar en ejercicios que implican estas habilidades. 
 Antes de una lectura, presentar el vocabulario nuevo que en ella aparece, 
mediante un pequeño glosario en la pizarra o en la hoja de lectura. 
 Anticiparles las lecturas mediante resúmenes y esquemas de contenido por capítulos. 
 Proponer que actividades con un alto componente lector se realicen por parejas 
o en pequeños grupos, para favorecer el aprendizaje cooperativo.  
 Preparar ejercicios adicionales para reforzar aquellos aspectos que le suponen 
una especial dificultad. 
 Informar al alumno de los objetivos mínimos que debe asimilar en cada tema. 
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9.1.2 Adaptaciones en los materiales 
 
 Informar al alumno de los objetivos mínimos que debe asimilar en cada tema. 
 Confeccionar un calendario visual, que permita al alumno identificar y trabajar 
los días de la semana mediante dibujos o fotos significativos que los representan. 
 Confeccionar un horario visual en el que cada color o imagen represente un 
área de trabajo. 
 Disponer de un calendario con las fechas de todas las pruebas de evaluación y 
entregas de trabajos o proyectos. 
 En edades tempranas trabajar con plastilina, arena u otros materiales 
manipulables, las letras, formas geométricas y/o los números. 
 Permitir el uso del ordenador para la composición de redacciones (pues permite 
corregir los errores tantas veces como sea necesario y entregar los trabajos 
limpios y con una letra legible) y para elaborar sus apuntes (ya que ciertos 
programas como PowerPoint están especialmente diseñados para crear mapas 
conceptuales, esquemas e insertar imágenes que ilustren los textos). 
 Permitir el uso de otras herramientas compensatorias como la grabadora, en la 
que podrá grabar los deberes y las explicaciones del profesor. 
 Diferenciar los libros y cuadernos forrándolos de un color distinto que los 
asocie a una determinada área. 
 Si es necesario, reducir la cantidad de libros de lectura obligatoria y, en todo 
caso, procurar que los libros sean adecuados a su nivel lector, tengan un 
formato que facilite la lectura (letras de tamaño mediano- grande, ilustraciones, 
fácilmente manipulable…) y su contenido sea del interés del alumno. 
 
Programas informáticos que facilitan la lectoescritura del alumnado con dislexia 
 
A continuación presento algunas herramientas que facilitan la lectoescritura a este 
alumnado (algunos programas son gratuitos y otros tienen un coste) (CLC 2011: 14): 
 
a) Lectores de texto de programa libre: 
- Programas que leen el texto.  
- Programas que convierten el texto a formato MP3. 
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Ambas herramientas las podemos encontrar dentro del Proyecto Fressa de la 
Generalitat de Cataluña. Más información en: 
 http://www.xtec.cat/~jlagares/f2kesp.htm 
O en Balabolka, más información en:  
http://www.cross-plus-a.com/es/balabolka.htm 
 
b) Lectores de texto comerciales: 
- ClaroRead Plus. Más información en: www.integratek.es 
- SodelsCot. Más información en: www.sodels.com 
- Rehasoft. Más información en: www.rehasoft.com 
 
c) Herramientas de gestión de la información escrita (generadores de esquemas y 
mapas conceptuales): 
- Claroideas V2. Más información en: www.integratek.es 
- Inspiration. Más información en: www.inspiration.com 
- CmapTools. Más información en: http://cmap.ihmc.us/ 
 
Además, en el siguiente enlace se puede acceder al programa KATAMOTZ, 
que contiene multitud de actividades diseñadas especialmente para alumnos con 
dislexia u otras dificultades en la adquisición de la lectoescritura: 
http://katamotzlectura.blogspot.com/p/katamotz-ejercicios_04.html 
 
Asimismo, si hacemos uso de las nuevas tecnologías en el aula, una dinámica 
muy visual e interactiva es la “caza del tesoro” (en inglés “Treasure Hunt”, 
“Scavenger Hunt”, “Knowledge Hunt”) o “Webquest” (en español, preguntas en la 
Web). Esta dinámica consiste en plantear en una página web una serie de preguntas y 
ofrecer una lista de enlaces donde los alumnos podrán hallar las respuestas. En el caso 
que nos ocupa, se procurará incluir vídeos, mapas conceptuales y textos con gráficos 
que ilustren la información. Al final se suele incluir la “gran pregunta”, cuya 
respuesta no encontrarán directamente en las páginas web visitadas, sino que requiere 
integrar y valorar lo aprendido durante la búsqueda. A continuación presento un 
ejemplo extraído de la web educativa “Leo lo que Veo” con el que se pretende 
trabajar el pretérito indefinido a la vez que conocer la ciudad de Madrid: 
http://www.leoloqueveo.org/DE%20VIAJE%20POR%20MADRID/inicio.htm 
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9.1.3 Adaptaciones en las técnicas de estudio 
 
Cada alumno, independientemente de que presente NEAE o no, tiene un 
estilo de aprendizaje que favorece la adquisición de nuevos conceptos. Como 
docentes les debemos ayudar a identificar qué métodos de estudio se adaptan 
mejor a su estilo de aprendizaje, dedicando dentro del aula un espacio para 
enseñar diversas técnicas de estudio. Así el alumno podrá elegir la técnica que le 
resulte más funcional para alcanzar unos resultados académicos satisfactorios. A 
continuación presento algunas de las estrategias adecuadas a las necesidades de 
los alumnos con dislexia: 
 
 Identificar y subrayar palabras clave de un enunciado o texto. 
 Hacer resúmenes y tomar apuntes utilizando diferentes colores e imágenes 
para estimular la memoria y resaltar conceptos importantes. 
 Elaborar fichas de estudio, donde escribirán por una cara la pregunta y por 
otra la respuesta, o bien, escribirán las preguntas y respuestas en fichas 
diferentes e intentarán memorizarlas mediante el juego de Memory. 
 Utilizar “pos-its” para recordar información o vocabulario relevante. 
 Elaborar planes de estudio, para programar el tiempo que le dedicará a cada 
tarea. 
 Diseñar esquemas de llaves. 
 Crear mapas mentales.  
 Elaborar mapas conceptuales a mano o a ordenador.  
 
 
 
 
 
 
Esquema de llaves  
AFC de informática  
[Consulta: 10/11/2011] 
 
Mapa mental 
Mujeresdeempresa.com  
[Consulta: 10/11/2011] 
 
Mapa conceptual 
GestioPolis.com  
[Consulta: 10/11/2011] 
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9.1.4 Adaptaciones en las herramientas de evaluación 
 
 Evaluar mediante la realización de trabajos o proyectos anteriormente 
estructurados. 
 Valorar la realización de resúmenes, por capítulos, de libros de lectura. 
 Tener en cuenta el cuaderno de clase en la evaluación. 
 Permitir al alumno consultar durante la prueba esquemas que él mismo haya 
elaborado (por ejemplo, permitir que tenga a la vista conectores o un listado con 
algunos verbos irregulares). 
 Corregir los errores con bolígrafo verde o de otro color alternativo al rojo para 
no desmotivar al alumno, ya que el rojo se relaciona con el fracaso. 
 Evitar corregir sistemáticamente todos los errores de su escritura, centrarnos en 
aquellos aspectos ortográficos que hemos trabajado en profundidad o estamos 
estudiando en ese momento. 
 No dictar las preguntas del examen, ofrecerlas por escrito. 
 Leer en voz alta las preguntas del examen antes de iniciar la prueba. 
 Respecto a la formulación de las preguntas del examen: redactar enunciados 
cortos con una sola instrucción, destacar en negrita las palabras claves para su 
comprensión, aumentar el tamaño de las letras, ofrecer un ejemplo de respuesta 
y apoyos visuales. 
 En la medida de lo posible, no hacer preguntas abiertas que requieren una 
cierta estructuración de la información, usar preferentemente preguntas 
concretas. 
 Para verificar que ha comprendido los enunciados de las preguntas del examen, 
es conveniente, pasados unos minutos del comienzo de la prueba, acercarnos a 
su mesa y preguntarle si tiene alguna duda. 
 En las pruebas escritas ofrecerle más tiempo para su realización si lo necesita. 
 En las pruebas de comprensión lectora, fragmentar el texto y formular las 
preguntas debajo de su respectivo párrafo, ya que suelen tener muchas 
dificultades de memoria a corto plazo. 
 Dejar espacio suficiente para contestar las preguntas, ya que en muchas 
ocasiones tienen una letra de gran tamaño. 
 Si el alumno padece disgrafía asociada a la dislexia, permitir el uso del 
ordenador para responder las pruebas escritas de evaluación. 
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 Procurar que el alumno no tenga más de un examen diario. 
 Informar con dos semanas de antelación (mínimo una) de las fechas de las 
pruebas de evaluación. 
 Complementar el examen escrito con un examen oral o tipo test. 
 Si ha suspendido alguna parte del examen (por ejemplo la expresión 
escrita), permitir recuperar solo aquella parte que no ha aprobado y no 
volver a hacer todas las partes del examen en las que ha demostrado tener 
los conocimientos exigidos. 
 
9.2 Adaptaciones en las actividades 
 
Una vez expuestas las adaptaciones metodológicas, de materiales, en 
cuanto a las técnicas de estudio y herramientas de evaluación, más adecuadas para 
los alumnos con dislexia, veamos a continuación cómo podemos plasmarlas en 
nuestra dinámica de clase a partir de ejercicios reales. En primer lugar, propongo 
una serie de adaptaciones de ejercicios extraídos de diversas carpetas del Centro 
de Autoaprendizaje de Lenguas de la Universidad de Barcelona (UB). Puesto que 
las mayores dificultades de los alumnos con dislexia recaen en los ejercicios de 
comprensión escrita, expresión escrita y vocabulario, he adaptado varios ejercicios 
de este tipo destinados a alumnos que poseen diferentes niveles: A1, A2, B1, B2 y 
C, según el MCER (Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas).  
 
En segundo lugar, me gustaría proponer una serie de ejercicios para dar a 
conocer al grupo-clase en qué consiste el trastorno de la dislexia, mediante 
varias actividades con las que trabajar las diferentes destrezas de la lengua: 
comprensión escrita, expresión escrita, interacción oral (se activan 
simultáneamente la comprensión auditiva y la expresión) y expresión oral 
(informar, argumentar y citar). La finalidad de estas tareas es que los alumnos 
sean sensibles a las dificultades de su compañero y no perciban las adaptaciones 
que se le realizan como privilegios. Asimismo el alumno con dislexia se sentirá 
más comprendido e integrado. 
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9.2.1 Adaptaciones de ejercicios de manuales de ELE 
 
Nivel A1 
 
El siguiente ejercicio está extraído de una las carpetas con fichas auto-
corregibles confeccionadas por el Departamento de Estudios Hispánicos de la UB 
para el Centro de Autoaprendizaje de Lenguas, concretamente es la carpeta verde, 
referencia 20/101, dirigida a principiantes, que abarca una gran variedad de 
ejercicios de gramática. El ejercicio que figura a continuación se halla dentro del 
tema “El sustantivo: número”, en la ficha GR 01/001 y, a su vez, está extraído de 
Santomauro (1994): Practicar y consultar la Gramática, ed. Difusión. 
 
 
 
 
Propuesta de adaptación: Por una parte, considero que el alumno podría 
presentar dificultades para leer la letra del cuadro que explica la norma, puesto que 
esta es muy pequeña. Este cuadro resumen podría resultar más comprensible, a la 
par que más atractivo, ilustrando los ejemplos con imágenes sencillas, ampliando el 
tamaño de las letras y destacando en un color vistoso las partes de la palabra que 
varían al formar su plural. Recordemos que un folio plagado de palabras en otro 
idioma, especialmente en los primeros niveles de aprendizaje de la lengua, puede 
resultar angustioso para un alumno disléxico, puesto que a la dificultad en la lectura 
comprensiva se le añade la dificultad por falta de vocabulario.  
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Por otro lado, en el ejercicio en que debe convertir las frases en plural, 
podemos ofrecerle apoyo gráfico que le facilite la comprensión de algunos 
vocablos abstractos como por ejemplo bautizo o ministro, dejarle espacio para que 
construya las frases y permitirle consultar la conjugación de los verbos irregulares 
ser e ir, puesto que aparecen en varias oraciones. Siguiendo estas pautas, el 
ejercicio y su cuadro explicativo adaptados quedarían del siguiente modo: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
¡ATENCIÓN! 
 Se añade –es a las palabras acabadas: 
 - en –y (un buey → dos bueyes ); 
 - en –í (marroquí → marroquíes  ); 
 - en consonante (el camión  →los camiones ). 
 La z pasa a ser c delante de –es: un lápiz → tres lápices  
 Las palabras acabadas en –s o –x y acentuadas en la penúltima sílaba 
son invariables: la crisis → las crisis ; el fénix → los fénix . 
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Nivel A2 
 
A continuación, propongo una sencilla adaptación de otra ficha puesta a 
disposición de los usuarios del Centro de Autoaprendizaje de Lenguas de la UB. 
En concreto, pertenece a la carpeta amarilla, ref.: 20/202, con actividades de nivel 
elemental para trabajar el vocabulario. Está dentro del tema “Tipos de vivienda y 
objetos de casa II” y es la ficha 05/002, extraída de Chamorro Guerrero, M.D et 
álii (1995): Abanico (cuaderno de ejercicios), editorial Difusión.  
 
 
3. Pon las siguientes frases en plural: 
a. La madrina está en el bautizo.      
a. _________________________________________________________          
b. El niño espera a su padre.  
b.__________________________________________________________ 
c. El barco va al puerto.   
c. __________________________________________________________ 
d. Es la agenda de Pilar. 
d. __________________________________________________________ 
e. Llega el nuevo ministro. 
e. __________________________________________________________ 
f. Es catalán, de Barcelona.  
f. __________________________________________________________ 
g. El escultor ha ganado el premio.  
g. __________________________________________________________ 
h. El autobús está en la parada.  
h. __________________________________________________________ 
i. Tiene que adelantar el reloj. 
i. __________________________________________________________ 
j. La foto está en la pared.  
j. __________________________________________________________ 
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Propuesta de adaptación: El hecho de trabajar el vocabulario mediante un 
pasatiempo es una idea excelente, ya que la tarea toma un carácter lúdico que puede 
motivar a nuestro alumno con dislexia, así como al resto de sus compañeros. Sin 
embargo, como hemos visto, la persona con dislexia puede presentar problemas de 
memoria a corto plazo y no recordar las 19 palabras escondidas. Por ello, de nuevo, 
una buena adaptación es ofrecerle el apoyo de imágenes, así como añadir alguna de 
las letras de las palabras de tres o más sílabas, donde solo se nos descubre una. 
Véase en la siguiente página como quedaría el ejercicio: 
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Nivel B1 
 
Seguidamente adaptaré una lectura dirigida a alumnos de nivel 
intermedio, que se encuentra en la carpeta amarilla Español Lectura 2 con 
ref.:20/205, del Centro de Autoaprendizaje de Lenguas de la UB, diseñada, 
como las anteriores, por el Departamento de Estudios Hispánicos. Más abajo se 
reproduce la lectura y su posterior ejercicio, correspondientes a la ficha LECT 
21/004, del tema 21 “Los nueve mandamientos verdes”, extraída de Belchí, M. 
et alii (1995): Síntesis (curso intermedio), editorial SGEL. 
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Propuesta de adaptación: Esta lectura, como las anteriores adaptaciones, 
debería tener una o varias imágenes que ayudaran al alumno a comprender el 
contenido del texto. Nuevamente sería conveniente ampliar el tamaño de las letras 
y destacar en negrita u otro color aquellas palabras claves para comprender el 
significado de cada párrafo. Otra pequeña adaptación consistiría en añadir un 
breve glosario con aquellas palabras más complejas o nuevas para el alumno, que 
posteriormente podría añadir a un glosario personalizado donde anote todas las 
palabras nuevas que va aprendiendo. 
 
Los dos ejercicios que propone el autor son del todo correctos. No 
obstante, antes de que el alumno responda al ejercicio 11, para comprobar que ha 
comprendido todas las partes de la lectura, podríamos confeccionar 5 breves 
preguntas (aproximadamente una por párrafo), cuyas respuestas servirán de guión 
para justificar la elección en el ejercicio 11. 
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GLOSARIO
Contrabandista: Persona que se dedica al tráfico ilegal de mercancías sin 
pagar derechos de aduana: La policía ha descubierto una banda de 
contrabandistas de armas. 
Infiltrado: Persona introducida en un grupo adversario, en territorio 
enemigo, etc. para llevar a cabo una acción encubierta: El policía 
infiltrado detuvo a los terroristas. 
Clandestino: Secreto, oculto, y especialmente hecho o dicho 
secretamente por temor a la ley o para eludirla: Varias organizaciones 
clandestinas se dedicaban al contrabando de alcohol durante su 
prohibición. 
Expolio: Apropiación de algo que pertenece a otra persona de forma 
violenta e injusta: El expolio de las tiendas de la zona bombardeada fue 
inmediato en cuanto cesó el peligro. 
Hábitat: Lugar de condiciones apropiadas para que viva un organismo, 
especie o comunidad animal o vegetal: El hábitat de los gorilas es la 
selva. 
Manufacturado: Fabricado o producido con medios mecánicos: Este 
año, en esta región se han manufacturado muchos zapatos. 
Vano: Que no tiene fundamento, razón o prueba: No mantengas vanas 
esperanzas. 
Alardear: Presumir de algo: Le gusta alardear de sus riquezas.
 
 
 
La organización Traffic mantiene un lucha  a muerte contra los traficantres de 
seres vivos en todo el planeta, asesorando a los Gobiernos para la mejor aplicación del 
convenio CITES (sobre el convenio de especies en peligro), investigando e infiltrándose 
en las propias redes de los contrabandistas de seres vivos. 
5 Las razones del tráfico de animales son, por una 
parte, unos beneficios económicos de unos 5.000 millones de 
dólares a nivel mundial, derivados de un negocio en su 
mayoría clandestino; por otra parte, la moda de tener animales 
salvajes como mascotas.  Es una tendencia social que lleva a la 
10 gente a poseer serpientes, leones, guacamayos, etc., unas veces por un  amor a la 
naturaleza mal entendido; otras, por afán de atraer la atención.  
Sin embargo, el Tercer Mundo, punto de procedencia de la mayoría de las 
especies, gana muy poco con el expolio de su fauna. Por ejemplo, un gorila capturado en 
los bosques guineanos reporta a un nativo unas 10000 pesetas, mientras que en Madrid  
15este animal podrá venderse por más de cuatro millones de pesetas. 
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       La demanda de especies exóticas supuso en 1990 la compra-venta de más de 
40.000 simios y primates en el mundo, la mayoría de los cuales tuvieron que ser 
arrancados de su habitat natural con un balance dramático: por cada mono situado en 
Europa o Norteamérica mueren, al menos, siete de ellos. 
 20Además, en 1989 se vendieron más de 50 
millones de pieles de  animales salvajes, de las cuales sólo 
un 45% habían cumplido los requisitos legales. En cuanto 
al marfil, se vendieron unas 210 toneladas de colmillos, 
junto con más de 28 millones de productos 
25manufacturados, a pesar de estar prohibido o fuertemente regulado su comercio. 
Debido a esto, sólo quedan 600.000 elefantes en África.  
 A eso hay que añadir los loros y otras aves silvestres de diferentes especies. Como 
consecuencia del tráfico, es muy posible que se extingan durante esta década algunas de esas 
especies. 
30 En el fondo, esta catástrofe para la fauna salvaje se debe a la sociedad 
consumista en la que vivimos. En realidad, somos nosotros quienes deseamos enseñar el 
loro, el chimpancé en nuestros inconscientes y vanos alardes sociales… 
         Adaptado de EL PAÍS 
 
 
11.1) Elige la respuesta adecuada a partir del texto. 
1) La organización Traffic… 
a) Apoya y colabora  con las redes de traficantes de seres vivos. 
b) Se une a los traficantes de seres vivos para más tarde delatarlos. 
c) Defiende el cuidado de los animales domésticos. 
2) El propósito del tráfico de animales es… 
a) Ganar altas cantidades de dinero. 
b) Responder a la moda de tener animales exóticos en casa. 
c) Los dos anteriores. 
3) La compra-venta de especies exóticas favorece… 
a) Que muchísimos animales, al ser separados de su hábitat natural, mueran. 
b) Que podamos conocer en el zoo multitud de especies sin necesidad de viajar a 
su región de origen. 
c) Que los animales disfruten del cariño y los cuidados de muchas familias 
humanas.  
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4) Los contrabandistas trafican también con… 
a) La venta de tabaco y alcohol. 
b) Las pieles y colmillos de los animales salvajes. 
c) Plantas exóticas. 
5) El autor cree que estos hechos son en cierta medida fruto de… 
a) La falta de amor a la naturaleza de algunas personas. 
b) La pretensión de ganar mucho dinero por parte de ciertos individuos. 
c) El deseo de presumir de poseer estos animales o productos hechos a partir de sus 
pieles y colmillos. 
 
Nivel B2 
 
El ejercicio que presento a continuación se halla dentro de la carpeta azul 
de Expresión escrita para nivel medio, ref.: 20/303, del Centro de Autoaprendizaje 
de Lenguas de la UB. Al igual que los anteriores, ha sido confeccionado por el 
Departamento de Estudios Hispánicos. En particular realizaré una adaptación del 
ejercicio 3 de la ficha 01/007, extraída de Arnal, C. et álii (1996), Escribe en 
español, editorial SGEL, correspondiente al tema 2, “La correspondencia I”. 
 
 
 
Propuesta de adaptación: En este ejercicio es conveniente llevar a cabo 
dos sencillas adaptaciones: en primer lugar, debemos desglosar las tres frases en 
que explica el contenido de la carta en un sencillo esquema con las palabras claves 
de aquello que debe desarrollar; en segundo lugar, le facilitaremos al alumno una 
serie de expresiones recurrentes que pueden servirle de modelo a la hora de 
estructurar las frases e ideas, y si presentara muchas dificultades, también le 
podríamos facilitar un listado de conectores. 
 
En caso de que sea necesario, le ofreceremos un tiempo extra para 
terminar el ejercicio y le permitiremos redactarlo a ordenador, en especial si 
presenta disgrafía asociada a la dislexia.  
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3. Has recibido la invitación de boda de Pepe y María. ¡Por fin!, después de 
12 años de noviazgo… ¡se casan! Compra un regalo y escribe la carta de 
felicitación que enviarás con el mismo, explicándoles lo siguiente: 
 
- Tú y tu pareja no podéis asistir. 
- Pídeles disculpas. 
- Os gustaría celebrarlo otro día. 
- Sugiéreles planes para celebrarlo juntos.  
 
 
Recuerda que una carta debe incluir… 
 Fecha 
 Lugar 
 Destinatario  
 Remitente 
 Encabezado formal 
 Línea de despedida 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Agradecer la invitación 
 Muchas gracias por haberte 
acordado de nosotros en un día tan 
especial… 
 Quiero agradecerte tu invitación… 
me ha hecho muchísima ilusión. 
 ¡Qué sorpresa recibir tu 
invitación! ¡Enhorabuena! 
Disculparse 
 Me gustaría mucho ir, 
pero lamentablemente no 
puedo… 
 Lo cierto es que aunque 
me encantaría asistir me 
es imposible porque… 
 Siento no poder asistir, 
(pero…) 
 Qué pena no poder ir a 
vuestra boda, (pero…) 
Animarles y pedirles que respondan cuanto antes 
• Contestadme en cuanto recibáis nuestra carta para así organizarnos… 
• Espero que os apetezca tanto como a nosotros y os animéis, pero 
escribidme con lo que sea… 
• Contamos con vosotros, confirmádnoslo en cuanto os sea posible… 
• Animaos a celebrarlo con nosotros. Esperamos vuestra pronta 
respuesta. 
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Nivel C 
  
El siguiente ejercicio se encuentra en la carpeta roja para nivel avanzado 
de Gramática, ref.: 20/401, del Centro de Autoaprendizaje de Lenguas de la UB, 
confeccionada por el Departamento de Estudios Hispánicos. Es una de las tareas 
de la ficha 04/001, adaptada de García Santos, J.F (1993): Sintaxis del español, de 
la editorial Santillana,  incluida en el tema “Oraciones Temporales”. 
 
 
 
Propuesta de adaptación: como se puede apreciar el cuadro anterior, es 
demasiado textual para un alumno con dislexia, carece de ejemplos y apoyo 
visual. Posiblemente, en el libro de García Santos, de donde se ha extraído esta 
explicación, la letra fuese de mayor tamaño y el interlineado más amplio, pero la 
composición no facilita que el alumno disléxico comprenda su significado, en 
especial, si tenemos en cuenta  que el objetivo es que se realice de manera 
autodidacta sin el apoyo de una explicación oral por parte de un profesor. Por ello, 
de nuevo se debe apoyar la explicación con más ejemplos e imágenes que reflejen 
las diferentes situaciones que se pueden dar, y redactarlo de manera más 
esquemática, resaltando las palabras claves con un color diferente y en negrita: 
97 
 
ACCIONES SIMULTÁNEAS 
 
Cuando es la de uso más frecuente, pero también 
la más neutra: indica cualquier tipo de 
simultaneidad. 
 
          
 Cuando Hitler gobernaba 
Alemania, tuvo lugar la II 
Guerra Mundial. 
 
En el (mismo, preciso) momento (instante) en 
que, para precisar la simultaneidad instantánea. 
 
           
En el preciso momento en que 
salía de casa, el teléfono sonó.  
 
Al para la simultaneidad instantánea, en 
expresiones de movimiento: al salir, al entrar, al 
subir, al bajar, al agacharse, al acostarse, al 
abrir, al cerrar, al sentarse, al hablar, al tragar… 
 
                
Al correr tras el ladrón tropezó. 
 
Mientras para destacar la duración.  
 
        
Mientras cocina escucha música 
 
Mientras que y mientras tanto son las de uso 
más frecuente para expresar contraste. 
Mientras que y en cambio son las partículas más 
frecuentes para expresar enfrentamiento. 
 
 
Pedro es bajo y moreno, mientras 
que/en cambio Luis es alto y 
rubio. 
 
 
ACCIÓN ANTERIOR 
 
Las dos partículas son igualmente frecuentes.  
- Antes de que se usa para sujetos distintos. 
 
         
Cenan antes de que les vengan a 
buscar. 
 
- Antes de, por lo general, para el mismo sujeto. 
 
          
Apaga la luz antes de salir.  
 
 
POSTERIORIDAD 
 
Cuando, como siempre, es la más utilizada y la 
más neutra. 
 
         
Cuando compres la camiseta 
fíjate en la talla. 
 
Luego que es de uso muy escaso. En el español 
hablado en España podríamos decir que no se 
utiliza nunca. 
Después que es de uso también escaso. Por lo 
general, la posterioridad simple se expresa con 
cuando.  
 
              
Luego que/ después que comas 
lávate los dientes. 
 
POSTERIORIDAD INMEDIATA 
 
En cuanto y tan pronto como, quizás, por este 
orden, son las de uso más habitual y las más 
neutras desde una consideración sociolingüística: 
no son ni cultas ni coloquiales; son de uso general. 
 
    
En cuanto/tan pronto como 
llegues a casa pon la lavadora. 
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A medida que, conforme, según, para decir que 
dos acciones progresan al mismo tiempo.  
 
   
A medida que/ conforme/ según 
avanzaba la investigación las 
incógnitas se multiplicaban. 
 
 
COMIENZO DE LA ACCIÓN 
 
Utilizamos para este valor la partícula desde que. 
 
   
Desde que hemos llegado no ha 
parado de llover. 
 
 
ACCIONES REPETIDAS 
 
Cuando es, una vez más, la partícula de uso más 
frecuente. 
Cada vez que y siempre que son esas partículas. 
 
             
Cuando/ cada vez que/ siempre 
que vamos al parque nos 
encontramos con la familia Pérez. 
 
Cuando…nunca, nunca cuando, nunca que son 
las formas negativas que corresponden a las 
positivas cada vez que y siempre que. 
 
 
Apenas es de uso mucho menos frecuente y más 
formal. 
Y no bien y así que son de uso exclusivamente 
literario. 
Nada más, en cambio, es de uso preferentemente 
hablado y de un alto índice de frecuencia.  
 
       
Apenas/ así que/ nada más 
llegue a la oficina te enviaré el 
email. 
 
 
LÍMITE DE LA ACCIÓN 
 
Para señalar el término usamos la(s) partícula(s) 
hasta que y hasta. Esta última no implica 
necesariamente un mismo sujeto. 
 
   
Estuvo intranquilo hasta que le 
llamaron. 
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Diccionarios 
 
 El diccionario es una herramienta imprescindible en el aprendizaje de lenguas 
extranjeras. Sin embargo, la búsqueda de palabras en ciertos diccionarios con 
formatos muy textuales puede suponer un suplicio para muchos estudiantes con 
dislexia. Por ello, es importante que si tenemos diccionarios en el aula procuremos 
que cumplan ciertos requisitos:  
 Tengan el abecedario claramente identificable en el lateral del libro, de forma 
que el alumno no tenga que leer la palabra superior de las páginas para guiarse.  
 Contengan imágenes.  
 Se muestren ejemplos.  
 El tamaño de la letra sea más bien grande. 
 
Un ejemplo de ello es el diccionario 
Pocket Essence, Diccionario español-coreano, 
elaborado por VV.AA. (2003), de la editorial 
Minjung, que, como se observa en la imagen derecha, tiene escrito en el lateral el 
abecedario. 
 
Otro ejemplo son los diccionarios bilingües de la editorial Anaya S.A, 
coord. y edición Bodas, M. y de Pedro, S. (2004), Bilingual Basic Glossary 
Beginners, Spanish- English, English- Spanish y Bilingüe Spanish- Deutsh, 
Deutsh- Spanish, ambos editados en España. Como vemos en las siguientes 
imágenes, el tamaño de su letra es considerablemente grande, ofrece ejemplos de 
uso de cada término, dedica un apartado a ofrecer vocabulario por temas de 
manera gráfica y un último a recrear situaciones cotidianas que se puedan dar en 
una consulta médica, de compras o en el aeropuerto. 
 
 
Bilingual Basic Glossary Beginners, Spanish- English, English- Spanish (2004), ANAYA 
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Asimismo, resultan muy prácticos los diccionarios temáticos visuales, 
como el diccionario Leo lo que Veo, elaborado por Mercedes Senac y Esther 
Pazos en el año 2008. Cuenta con 400 imágenes en color y lo podemos encontrar 
tanto en formato digital, en la página web educativa  
http://www.leoloqueveo.org/inicio.htm, como impreso (editorial Octaedro). Sus 
imágenes, además, resultan de gran utilidad para hacer adaptaciones en las que 
debemos insertar ilustraciones, o si el alumno desea elaborar su propio glosario 
con las palabras que va aprendiendo acompañadas de su correspondiente imagen.  
 
9.2.2 Propuesta de actividades para sensibilizar al grupo clase sobre las 
necesidades específicas de apoyo educativo que derivan de la dislexia 
 
a) Justificación  
 
El hecho de que los compañeros del alumno con dislexia no conozcan 
qué es la dislexia y las dificultades de aprendizaje que provoca, puede dar lugar 
a que no entiendan las adaptaciones que se le realizan y las perciban como un 
privilegio. A continuación, propongo una serie de actividades desarrolladas a 
partir de las sugerencias de Alvarado et álii (2011: 63), con la finalidad de que 
los compañeros del alumno disléxico vean las adaptaciones que se le realizan 
como un derecho y se muestren colaboradores con él y, a su vez, este se sienta 
más comprendido y mejor acogido por el resto del grupo.  
 
b) Destinatarios 
 
Adolescentes y/o adultos de nivel B1 según el  MCER.  
 
c) Objetivos 
 
 Conocer y ser sensibles ante los trastornos que ocasiona la dislexia. 
 Respetar la diversidad de estilos de aprendizaje. 
 Mejorar la acogida del alumno con dislexia por parte del grupo clase. 
 Valorar las capacidades de estas personas tomando como modelos  
reconocidos personajes que sufren dislexia.  
101 
 
d) Destrezas que se trabajan 
 
• Comprensión escrita 
• Expresión escrita 
• Expresión oral: informar, argumentar y citar. 
• Comprensión oral 
• Interacción oral: se activan simultáneamente la comprensión auditiva y la 
expresión 
 
e) Temporalización 
 
Una o dos sesiones de clase de 1h 30 min o 2h, en función del ritmo del 
grupo clase y su participación. 
 
f) Metodología 
 
En esta breve unidad didáctica el alumno realizará una pequeña investigación 
sobre la vida de un reconocido personaje en el campo de la ciencia, el cine, los 
deportes y las artes, con dislexia. Este trabajo se llevará a cabo en parejas o pequeños 
grupos de 3 personas. Los alumnos deberán elegir el personaje en el que desean 
profundizar según sus intereses, entre los 9 que les propone el profesor; no obstante, 
si conocen a otro famoso con dislexia se puede trabajar también sobre él. El alumno 
con dislexia se situará durante el desarrollo de las sesiones en las primeras filas para 
poder escuchar mejor.  
 
Para la actividad de expresión escrita, el alumno con dislexia, en especial si 
tiene disgrafía asociada, podrá realizar la redacción a ordenador y se le facilitará un 
listado de conectores de uso frecuente que le ayudarán a estructurar y enlazar las 
diferentes partes del texto. No será necesario el uso de un corrector ortográfico ya que 
sus compañeros le podrán ayudar a revisar el escrito.  
 
En la actividad de expresión oral, todos los grupos deberán componer un 
breve Power Point (si se dispone de un proyector en el aula) o confeccionar murales  
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que se podrán exponer en la clase. Ambos deberán contar con imágenes que 
acompañen al texto, para llevar a cabo una efectiva metodología multisensorial, 
que facilite la comprensión del mensaje tanto al alumno con NEAE como al 
resto del grupo, puesto que se transmitirá a la vez de forma oral, de forma escrita 
y mediante imágenes. Además, de este modo todos los alumnos, y en especial el 
alumno con dislexia, podrán guiarse con este material para su exposición ante la 
clase. Tras cada exposición, los estudiantes llevarán a cabo una evaluación 
conjunta de las exposiciones de sus compañeros, que permitirá observar al 
docente si el grupo se ha explicado con suficiente claridad, ha mencionado todos 
los ítems propuestos, y el nivel de comprensión oral de los alumnos. 
 
La actividad de lectura la realizarán en parejas, de modo que el 
compañero del alumno disléxico le pueda ayudar. Además, tanto a él como al 
resto del grupo les facilitaremos un glosario con el vocabulario nuevo o estudiado 
recientemente y apoyo visual acompañando al texto. Como se puede observar, en 
el texto se han señalado las expresiones claves para entender su significado global 
y seguidamente se proponen cuatro breves cuestiones de elección múltiple para 
comprobar que los estudiantes han comprendido el contenido. 
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g) Descripción de las actividades 
 
1. En parejas o pequeños grupos de 3 personas, escoged uno de los siguientes 
personajes:  
 
 
 
Leonardo da Vinci, 
“Autorretrato” hecho 
entre 1512 y 1515. 
 
 
 
Michael Jordan 
 
 
Bill Gates 
 
 
Tom Cruise 
 
 
Einstein 
 
 
 
Walt Disney 
 
 
Thomas Alva Edison 
 
 
Pablo Picasso 
  
 
Steve Jobs 
2. Redactad una breve biografía del personaje que habéis escogido.   
 
 
 
 
 
 
 
 
NO OLVIDES QUE DEBE CONTENER: 
 
 Nombre y apodo (si tiene). 
 Fecha de nacimiento. 
 Edad actual o año en que murió. 
 Lugar de nacimiento y lugares donde ha residido. 
 Profesión y logros en su campo. 
 Nivel de estudios y si tuvo o no dificultades de aprendizaje. 
 Situación actual (activo/ retirado/ jubilado). 
 Situación familiar. 
 Otros datos de interés. 
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3. a) Exponed al resto del grupo los principales logros de este personaje a lo largo de su vida, con el apoyo de un mural o un Power Point. 
b) Escucha atentamente las exposiciones de tus compañeros y completa la siguiente tabla: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 DATOS BIBLIOGRÁFICOS 
COMPONENTES 
DEL GRUPO 
Nombre Fecha de 
nacimiento  
Profesión Logros en su 
campo 
Formación 
académica 
Datos 
familiares 
Otros datos 
de interés 
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4. Todos estos personajes tienen algo en común: la dislexia. ¿Pero qué sabemos 
sobre este trastorno? Para profundizar en las causas y las principales 
características de la dislexia, id al aula de informática y en pequeños grupos 
resolved el breve Webquest acerca de la dislexia que encontraréis en el siguiente 
enlace: 
http://www.zunal.com/webquest.php?w=58733 
 
Observaciones para el profesorado:  
 
Esta Webquest explica brevemente qué es la dislexia, el índice de 
población que la sufre, los diferentes tipos de dislexia que existen, cómo se tratan, 
y ofrece un breve vídeo de 1,45 min. sobre este trastorno.  La tarea para los 
alumnos que nos propone esta Webquest consiste en explicar, a partir de la 
información que se ha ofrecido, qué es la dislexia, qué síntomas produce y otros 
aspectos que consideren relevantes acerca de este trastorno, mediante la 
composición de un breve trabajo o una exposición en Power Point; no obstante, 
como ya hemos realizado una actividad de expresión escrita y otra de expresión 
oral en los ejercicios anteriores, pasaremos al ejercicio de evaluación propuesto 
por esta Web. Los alumnos deberán responder a varias preguntas de elección 
múltiple sobre aspectos de la dislexia leídos en la Web. Al trabajar con el 
ordenador, el alumno con dislexia podrá emplear, en función de las dificultades 
que presente, lectores de texto como los propuestos en apartado 9.1.2.2 
Programas informáticos que facilitan la lectoescritura del alumnado con dislexia; 
asimismo, procuraremos que los enlaces que facilitemos para la búsqueda de 
información consten de imágenes, esquemas y vídeos que faciliten su 
comprensión. 
 
El programa propone la búsqueda de las respuestas en la página web de 
AEPap, la Asociación Española de Pediatría de Atención Primaria; no obstante, el 
maestro puede proponer realizar la búsqueda en otras webs de asociaciones de 
personas españolas con dislexia (véase en el anexo), donde se encuentra la misma 
información ampliada. 
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5. Ahora que conoces qué es la dislexia, ¿cómo piensas que podemos ayudar a una 
persona con dislexia a leer y escribir? En gran grupo haced una lluvia de ideas. 
 
Observaciones para el profesorado: 
Ya que la anterior Webquest carecía de “la gran pregunta”, con este 
interrogante  los alumnos podrán reflexionar acerca de lo que han leído y expresar 
sus opiniones y propuestas sobre cómo ayudar a las personas con dislexia. De este 
modo, no solo no verán las adaptaciones que se le realizan a su compañero como 
un privilegio, sino que ellos mismos en cierta medida habrán sido partícipes del 
proceso. 
 
6. Lee atentamente el siguiente artículo sobre la dislexia. 
  
GLOSARIO 
Conselleria: (palabra en catalán, en español: consejería) Departamento del 
gobierno de una comunidad autónoma: La consejería de Educación de las 
comunidades autónomas bilingües organiza la enseñanza de la lengua 
autonómica. 
Govern: (palabra en catalán, en español: Gobierno) Conjunto de personas y 
organismos que dirigen un Estado o sus Autonomías: El gobierno ejerce la 
función ejecutiva de acuerdo con la Constitución y las leyes. 
Funcionario: Persona que desempeña un empleo en uno de los cuerpos de la 
Administración pública: Prepara el examen para ser funcionario del cuerpo de 
bomberos del Estado. 
Cumplimentar: Referido a un impreso, rellenarlo: Los alumnos cumplimentaban 
los impresos de matrícula. 
Colegiado: (adj.) Referido a una persona, que es miembro de un colegio o 
asociación, especialmente si está reconocido oficialmente: Los abogados están 
colegiados en el Colegio de Abogados. 
107 
 
 
DISFAM Y GOVERN CREAN UN CARNÉ PARA FACILITAR EL ACCESO DE LAS 
PERSONAS CON DISLEXIA A LAS ADMINISTRACIONES  
 
    La Dirección General de Calidad de los 
Servicios de la Conselleria de Presidencia del 
Govern y la Asociación Dislexia y Familia 
(Disfam) han creado un carné para que las 
personas con dificultades específicas de 
aprendizaje puedan dirigirse a las 
administraciones públicas de una forma más fácil y 
eficaz, ya que, al mostrar esta tarjeta a los 
funcionarios, estos se adaptarán a las 
necesidades concretas de cada usuario para 
ayudarles a cumplimentar los formularios y a 
entender los documentos que soliciten. 
 
     En rueda de prensa, la asesora de la Conselleria de Presidencia, Sara 
Alonso, ha explicado que mediante esta iniciativa, enmarcada en el 
programa de Información y Atención a la Ciudadanía de Calidad de los 
Servicios, se solventarán los "pequeños problemas" que los 
disléxicos tienen a la hora de acceder al Govern, y, en especial, a los puntos de 
información de registro.  
 
     Para hacer efectiva esta finalidad, Disfam concederá el carné de forma gratuita a 
las primeras 2000 personas que acudan a sus instalaciones con 
un diagnóstico de su trastorno expedido por un profesional 
colegiado, al tiempo que impartirá talleres destinados a 
formar a los funcionarios sobre cómo pueden ayudar a las 
personas con dificultades de aprendizaje en la tramitación de 
sus solicitudes.  
 
    Por su parte, el presidente de Disfam, Iñaki Muñoz, ha explicado que este 
programa, que ya funciona en Reino Unido, constituye un "primer paso" para que 
las personas con dislexia reciban en las instituciones un trato adecuado a sus 
necesidades, ya que, según ha remarcado, con este carné se conseguirán evitar 
"muchos procedimientos" derivados del hecho de que a las madres de niños 
disléxicos se les pide "a menudo" el diagnóstico médico de sus hijos, si bien con la 
tarjeta ya no será necesario.  
 
    En este sentido, Muñoz ha señalado que esta herramienta "facilitará mucho el trabajo 
tanto a la gente que tiene el problema como a la gente que trabaja en la 
Administración", al tiempo que ha apuntado que también se podrán beneficiar de 
ella las personas que presenten un Trastorno por Déficit de Atención (TDA), uno 
de los principales problemas asociados a la dislexia.  
  
    En relación a ambas dolencias, el presidente de Disfam ha 
recordado que constituyen las dos primeras causas de fracaso 
escolar, si bien son padecidas por entre el 12 y el 15 por 
ciento de la población. Con todo, ha anunciado que la 
Asociación y el Govern tratarán de llegar a acuerdos con otras 
comunidades autónomas para que el carné pueda ser utilizado 
en diferentes regiones españolas.  
Noticias DISFAM (adaptación) 
[Consulta: 10/12/2011] 
 
Un momento de la presentación del 
carné 
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7. En parejas discutid cuál es la respuesta más adecuada según el texto anterior. 
 
Este carné permitirá a las personas con dislexia… 
a) Tener más tiempo en la realización de los exámenes de selectividad. 
b) Disponer de una grabadora en las clases impartidas en la Escuela Oficial de 
Idiomas. 
c) Que los funcionarios les ayuden a cumplimentar los impresos en los puntos de 
información y registro. 
 
Este carné tiene como modelo… 
a) El carné empleado en EEUU. 
b) El programa que funciona en Reino Unido. 
c) El programa que funciona en Alemania y Francia. 
 
También se podrán beneficiar de este carné… 
a) Las personas que presentan una discapacidad visual. 
b) La personas con cualquier discapacidad. 
c) Las personas que presentan un Trastorno por Déficit de Atención (TDA). 
 
El Govern tratará de llegar a acuerdos con… 
a) Otras comunidades autónomas para que este carné pueda ser empleado en otros 
lugares de España. 
b) Otros países miembros de la Unión Europea para que este carné pueda ser 
empleado. 
c) Otras entidades públicas y privadas para que den apoyo a estas personas. 
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CONCLUSIÓN 
 
Como hemos visto, la dislexia es un trastorno específico de aprendizaje que 
afecta a la lectoescritura, de origen neuropsicológico (posiblemente genético) y 
crónico. Los disléxicos son personas con un CI dentro de la media (en ocasiones 
incluso por encima de esta), que en un entorno favorable presentan serias 
dificultades para aprender a leer y a escribir, problemas que, sin embargo, no 
presentan en otras materias si no interfiere la lectoescritura. Tradicionalmente se ha 
atribuido su fracaso académico a que el estudiante “no se esfuerza”, “se distrae por 
nada” o “es muy listo, si quisiera podría”… Sin embargo, para lograrlo requieren de 
una instrucción formal y sistemática, con una metodología multisensorial y recursos 
materiales que les faciliten el acceso a la información.  
 
La dislexia afecta a estudiantes de todos los sistemas educativos de la Unión 
Europea. La Asociación Europea de Dislexia (en inglés, European Dyslexia 
Association) reveló en 1997 que la mayoría de los problemas asociados a la dislexia 
son idénticos en todos los países, y en esos momentos afirmaba que afectaba muy 
severamente al 2% de la población, severamente a un poco más del 2% y en 
diferentes grados hasta un total de entre el 8% y el 10% (Buisán 2006: 8). Estas cifras 
son orientativas y probablemente se hayan  incrementado en la última década a causa 
de los avances en su detección y diagnóstico, lo que incrementa las posibilidades de 
que nos encontremos con un estudiante de ELE con este trastorno en nuestras aulas. 
   
Cuanto antes se diagnostique este desorden, más posibilidades de alcanzar un 
nivel de lectoescritura funcional tendrá la persona con dislexia. Para ello, también 
cobra una gran importancia la figura del maestro, quien al enseñar al alumno a leer y 
a escribir, detectará ciertos signos de alarma. El problema reside en que, por 
desgracia, muchos profesores desconocen la sintomatología de este trastorno y 
atribuyen las dificultades de estos estudiantes a otros factores, como los mencionados 
anteriormente.  
 
Por este motivo, es esencial que los especialistas elaboren protocolos de 
detección y de actuación ante la dislexia y los divulguen en los centros educativos. 
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 Estos manuales no tan solo se les deberían ofrecer a los equipos de apoyo de los 
centros educativos de educación primaria y secundaria, como habitualmente sucede, 
sino que se tendrían que poner al alcance de todo el profesorado, independientemente 
del área en que trabaje, ya que el hecho de no poder leer y escribir adecuadamente 
afectará de manera transversal a todas las materias. Asimismo, deberían ser puestos a 
disposición de los centros de educación no obligatoria reglada, como las 
universidades, las escuelas oficiales de idiomas o los conservatorios; y de centros de 
educación no reglada, como los centros de formación para adultos, talleres de 
formación en ELE para inmigrantes o academias de idiomas, para garantizar así el 
cumplimiento efectivo de la LOE (2006) sobre la equidad en educación. 
 
Según el Instituto Nacional de Estadística (INE), a principios de 2011 
residían en el Estado Español 6,7 millones de personas nacidas fuera de nuestro 
país, de las cuales más de la mitad son de origen no hispánico. Para que estas 
personas se integren favorablemente en nuestra sociedad, es elemental que 
aprendan ELE o, de lo contrario, sus posibilidades de acceder al mercado laboral 
se verán fuertemente limitadas, así como las de acceder a cualquier información 
en su entorno más próximo. Muchas de estas personas pueden padecer dislexia en 
mayor o menor grado, y el hecho de que un maestro de ELE lo sepa apreciar y 
ofrecerle la respuesta educativa que precisa determinará en gran medida el futuro 
de estos ciudadanos en España.  
 
Un porcentaje de esta población inmigrante son también niños y 
adolescentes con dislexia, en cuyo caso, su temprana edad jugará un papel 
determinante a su favor en el aprendizaje de ELE, así como el hecho de estar 
inmersos en un entorno donde el español es lengua oficial, y están expuestos a ella 
tanto en su entorno social como escolar. No obstante, precisarán de ACI 
significativas o de ACI de acceso a la información (no significativas), en función 
de su grado de dislexia. La implicación de la familia, en edades tempranas, 
también será crucial para un buen desarrollo académico y personal. Con la 
orientación de los especialistas, deberán ofrecerles ayuda a la hora de hacer las 
tareas escolares y potenciar su autoestima.  
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      No menos importante, son aquellos estudiantes de ELE que realizan una 
estancia temporal en España o en otro país hispánico, o que aprenden en sus 
respectivos países. Los docentes especializados en la enseñanza de ELE, deben 
procurar dar a conocer esta lengua, cada día más expandida a nivel mundial, a 
todo aquel individuo que desee conocerla, sea cual sea su objetivo, y esté 
capacitado para ello; incluidos aquellos estudiantes que presentan NEAE y, en 
particular, los que sufren dislexia. 
 
       En el tercer apartado de este trabajo, dedicado a la intervención educativa 
ante la dislexia, se muestran sencillas adaptaciones que los profesores pueden 
llevar a cabo para facilitar el acceso a la información a aquellos alumnos con 
dislexia. Básicamente, consisten en presentar las instrucciones de forma  muy 
clara y precisa, ofrecerles ejemplos, y mucho apoyo visual y manipulativo. 
Asimismo, se propone explotar las posibilidades que nos ofrecen las nuevas 
tecnologías: grabadoras, pizarras digitales, lectores de texto, correctores, etc.   
 
      Como ejemplo, he diseñado adaptaciones sencillas de fotocopias 
confeccionadas por profesores de ELE a partir de diversos libros, a disposición de 
los usuarios del Centro de Autoaprendizaje de Lenguas de la UB. Muchos de los 
manuales de donde se han extraído dichos ejercicios posiblemente sean aptos para 
un estudiante con dislexia, pero si al seleccionar las actividades prescindimos de 
las imágenes que les acompañan o reducimos su tamaño, dejarán de serles 
funcionales. Es, por tanto, fundamental que el maestro considere, tanto a la hora 
de confeccionar materiales para sus clases como en el momento de decantarse por 
un manual u otro, si se trabajan las diferentes destrezas, si los ejercicios contienen 
numerosos ejemplos, instrucciones claras, apoyo visual, mapas conceptuales, 
glosarios y si se resaltan las palabras claves, ya que todo ello ayudará 
significativamente tanto al estudiante con dislexia como al resto de sus 
compañeros. 
 
Es muy importante que el alumno disléxico se sienta valorado e integrado dentro 
de su grupo clase, y a su vez que sus compañeros no perciban las adaptaciones 
que se le ofrecen como signos de favoritismo. Con tal de potenciar una actitud de 
solidaridad por parte de los compañeros del alumno con NEAE, he propuesto una  
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serie de actividades que les darán a conocer eminencias en el campo de la ciencia, 
los deportes, las nuevas tecnologías, el cine y el arte, que padecen o padecieron 
dislexia; dinámicas con las que, además, se pretende aumentar las expectativas 
del alumno disléxico y que sus compañeros aprendan a valorar la diversidad de 
estilos de aprendizaje. 
 
Me gustaría concluir este trabajo con el testimonio de algunas personas 
anónimas con este trastorno (citado tal y como lo escribieron), ante la pregunta: 
“explica alguna situación que recuerdes especialmente desagradable”, a causa de los 
síntomas de la dislexia (Buisán 2006: 62), que, seguro, darán pie a la reflexión: 
 
“Leer en voz alta en clase” (10 años, 5º de primaria) (Buisán 2006: 63) 
 
“Estando en 2º de BUP mi profesora de lengua Catalana me ponía en todos los exámenes 
un 4 de nota, y me decía que no estudiaba lo suficiente, aun sabiendo ella que era disléxica y que 
la Cruz Roja me estaba haciendo uno de los test psicológicos para demostrarlo” (21 años, 2º 
Pedagogia). (Buisán 2006: 65) 
 
“En mi juventud no había conciencia del problema, suspendí la selectividad, a pesar de 
tener buenas notas de la materia, por no ser capaz de acentuar las palabras. Sin esta circunstancia 
la nota de media del examen fue n 8,7” (39 años) (Buisán 2006: 66) 
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ANEXO: ASOCIACIONES DE PERSONAS CON DISLEXIA 
 
Asociaciones nacionales  
Almería: AXDIAL  
http://axdial.blogspot.com/ 
Andalucía: Dislexia En Positivo  
http://www.asandis.org/ 
Asturias y Cantabria: ADISPA y 
ACANDIS 
http://www.dislexialnorte.110mb.com/ 
Baleares: DISFAM 
http://www.disfam.net/ 
Canarias (DISLECAN)  
http://www.dislecan.es/ 
Castilla-La Mancha: DISCLAM  
http://www.disclam.org/ 
Cataluña: ACD  
http://www.acd.cat/ 
Federación Española de Dislexia: FEDIS  
http://www.fedis.org/ 
Galicia: AGADIX  
http://www.agadix.es/ 
Granada: ADIXGRAN  
http://www.dislexiagranada.es/ 
Jaén: ASDIJA  
http://www.dislexiajaen.es/ 
Madrid: Dislexia sin Barreras 
http://www.dislexiasinbarreras.com/ 
Madrid: Fundación Aprender  
 http://www.fundacion-
aprender.es/index2.html 
Madrid: MCD- Madrid con la Dislexia  
http://madridconladislexia.blogspot.com/ 
Murcia: ADIXMUR  
http://www.adixmur.org/ 
País Vasco: DISLEBI 
http://dislexiaeuskadi.com/ 
Valencia: AVADIS 
http://www.dixle.com/ 
 
 
Asociaciones internacionales 
Asociación Europea  
www.dyslexia.eu.com/  
Asociación Británica  
www.bdadyslexia.org.uk/  
Asociación Británica  
www.dyslexiaaction.org.uk  
Asociación Internacional  
www.interdys.org/index.htm 
 
